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STEFAN BALEY.

Uwagi w sprawie programu dzialalnosci
psychologéw szkolnych,

Sprawa psychologéw szkolnych nie po raz pierwszy zjawia
sie na lamach Polskiego Archiwum Psychologji. Od czasu, kiedy
P. Joteyko podala program zajec¢ psychologa szkolnego, zagadnie-
nie to bywalo niejednokrotnie na porzadku dzienmym Kota Psy-
chologéw Szkolnych wzglednie odnosnej Sekeji przy Tow. Psycho-
logicznem im. Jdzefy Joteyko, co znajdowalo oddiwiek w spra-
wozdaniach, umieszczonych w Archiwum, wzglednie w Biuletynie
tej Sekcji.

W chwili obecnej sprawa ta staje si¢ aktualna z tego po-
wodu, ze szereg szkol, dbajgc o jaknajlepsze warunki opieki szkol-
nej i przypuszczajac, ze wprowadzenie funkcji psychologa szkol- -
nego na teren szkoty mogloby w tym wzgledzie mie¢ duze znacze-
nie, doklada usilnych staran, by takiego psychologa dla siebie po-
zyskaé i powierzy¢ mu wspdiprace z gronem nauczycielskiem dla
dobra milodziezy. Dazenie w tym kierunku jest widocznie dosé
silne, kiedy ja, jako kierownik Zakladu Psychologji Wychowaw-
czej U. W., spotykalem sig¢ juz niejednokrotnie z prosbg, zwrocong
do mnie ze strony kierownictwa poszczegoinych prywatnych szkél,
azebym im wskazal osobe, ktéra moglaby w ramach danej szkoly
peni¢ funkcje psychologa. Jest tez faktem notorycznym, ze w ca-
tym szeregu szkét istniejg osoby, ktdre, majac ten czy inny tytul,
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spelniajg w ramach szkoly funkcje, nalezgce niewatpliwie do za-
kresu domniemanych obowigzkéw psychologa szkolnego. Sa to
albo lekarze, interesujgcy si¢ specjalnie zagadnieniami psycholo-
gicznemi, albo psychotechnicy, ktérzy odbywszy praktyke w jed-
nym z psychotechnicznych zakladéw, zaangazowani zostali de
szkot jako psychologowie, albo tez ,,zawodowi” psychologowie, -
ktérych studja i ambicje odrazu szly w tym kierunku, by przygo-
‘towacé si¢ do roli psychologa szkolnego. '
To, o czem marzono dawniej, stalo si¢ dzi§ wiec poniekad
czynem. Czyn ten ma jednak obecnie niewatpliwie jeszcze cha-
rakter prob, ktére wychodzac z rozmaitych teoretycznych zatozefi
oraz zainteresowan poszczegdlnych, podejmujacych fe proby, oséb
i opierajgc si¢ na rozmaitem ich przygotowaniu praktycznem,
przedstawiajg pewien chaos, w ktérym nietatwo si¢ zorjentowac.
Niektérzy ,psychologowie szkolni” — jezeli nazwg ta obej-
miemy wszystkich tych, Ktorzy w sposéb mniej lub wiecej ofi-
cjalny zajmujg sie badaniami psychologicznemi na terenie szko-
ty — klada gltéwny nacisk na badania testowe, mierzgce t. zw. in-
teligencje, inni natomiast interesuja si¢ raczej t. zw. trudnemi wy-
padkami, starajac sie zastosowa¢ do nich metody wspolczesnej
psychoterapji. Beda to wigc przewaznie lekarze, psychoanalitycy
czy tez zwolennicy indywidualnej psychologji Adlera, ktorzy usi-
luja leczniczo-wychowawcze metody obu tych kierunkow prze-
nie$¢ na teren szkoly. Zwlaszcza wptyw psychologiji indywidual-
nej Adlera daje si¢ obecnie odczuwac zywiej w Polsce, szczeg6lnie
w Warszawie, a niektére najnowsze poczynania w zakresie badan
szkolnych sa przez ten kierunek najwyrazniej inspirowane. Two-
rzace si¢ obecnie ,,poradnie szkolne”, w ktdrych psycholog szkol-
ny mialby oczywiscie odgrywaé najpowazniejsza role, formuja si¢
wedlug wiedenskich wzoréw, stworzonych przez szkote Adlera.
Chaosu tego jako punktu wyjscia nie uwazam wprawdzie za
zadng kleske. Tak by¢ musi i tak sie tez zwykle dzieje, kiedy usituje
si¢ wprowadzi¢ jaka$ rzecz nowg. Niemniej nie wydaje si¢ rzecza
pozadang, by chaos ten utrzymywat sie zbyt diugo, prowadzac do
nieporozumien i dezorjentacji czynnikow szkolnych, ktére zainte-
resowane s3 praktyczng strong sprawy. Zdaje mi si¢ bowiem rze-
cz3 niedopuszczalna, azeby w kazdym wypadku kierownictwo szko-
ty czy tez wiladze szkolne, pozwalajac komu$§ pelni¢ na terenié
szkoly agendy psychologa, pozostawily utozenie programu wylacz-
nie jego inicjatywie, zrzekajac sie wszelkiej kontroli odnosnie do
tego, co dany psycholog pocza¢ zamierza. Byloby zatem dobrze,
by moglo powsta¢ co§, co nazwalbym minimalnym programerr
psychologa szkolnego i do czego kazdy psycholog szkolny bylby
poniekad obowigzany, z zastrzezeniem, ze gdyby znalazt on odpo-
wiednie warunki i czas, mogtby — zgodnie z wiasng inicjatywa
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i-z woig grona nauczycielskiego — dzialalno§é swojg w wielu
jeszcze kierunkach rozszerza¢. Zaznaczam raz jeszcze, Ze cho-
dzi mi tu raczej o praktyczng strone sprawy. Program taki, jak
ten, ktory podata p. Joteyko, obejmuje witasciwie wszystko, co psy-
cholog szkolny w idealnych warunkach zrobi¢by powinien. Mnie
za$ w tej chwili chodzi przedewszystkiem o to, co praktycznie naj-
fatwiej moze by¢ przeprowadzone, przynoszac pozytek szkole i nie
obcigzajac dodatkowo czionkéw grona nauczycielskiego, obecnie juz
i tak nadmiernie przecigzonych praca.

Chcac przekona¢ si¢ o praktycznej wykonalnosci takiego mi-
nimalnego programu, Zaklad nasz uzyskal od wiadz szkolnych
prawo przeprowadzenia takiej préby i obecnie zapoczgtkowaliSiny
wlasnie jej realizacjg. Oprocz dwoch szkot panstwowych, powie-
rzonych nam w tym celu przez wiadze szkolne, zglosity swoj akces
takze niektore szkoly prywatne, co umozliwi nam nadaé naszej
probie szerszg podstawe.

Dla uniknigcia nieporozumien zaznaczg¢ jeszcze wyraznie, ze -
nie chodzi mi tutaj o badania psychologiczne wogole. Te bowiem
moga by¢ prowadzone i na terenie takich szkél, kt6ére psycholo-
gow szkolnych nie majag. Moga one mieC cel naukowy, a nie wy-
chowawczy i z bezposredniemi potrzebami danej szkoly nie po-
zostawa¢ w widocznym zwigzku. Mnie idzie tutaj o te poczy-
nania, ktére bytyby zwiazane $cisle z zyciem szkolnem i ktérych naj-
wazniejszym celem bytoby wyjs$¢ temu zyciu na pozytek. Chciatbym,
azeby program, o ktorym mam méwi¢, uwzglednial przedewszyst-
kiem to, co moze przyczyni¢ si¢ do lepszego poznania ucznia na
terenie szkoly pod kazdym wzgledem, a kontakt migdzy uczniem
a wychowawcami pogiebi¢ i zrobi¢ bardzie] produktywnym pod
wzgledem wychowawczym.

W my$l powyzszych wywod6w program nasz obejmuje trzy
-zasadnicze punkty.

Punkt pierwszy obejmowaltby badanie psychologiczne nowo-
wstepujgcych do szkoty. Nie chodzi mi tutaj o egzamin wstepny,
przy ktéorym oczywiscie psycholog szkolny réwniez mogltby byc
czynny, lecz o doktadne zajecie sie tymi, ktorzy po egzaminie weszlj
juz definitywnie w mury zakladu. Wszystkich tych psycholog po-
zna¢ powinien gruntownie nietylko przez pewne préby psycholo-
giczne stosowane zbiorowo, ale takze przez osobisty indywidualny
kontakt. Trudno jest wymagac, aby psycholog ,obejmujacy funkcje
w zakladzie, zapoznal si¢ w przeciggu jednego roku nalezycie
z wszystkimi uczniami zaktadu. Nie wydaje mi si¢ jednak rzecza
stuszng, azeby, starajac sie koniecznie opanowac jako$, np. testami
czy tez kwestjonarjuszami, duza mase, nie znal wiasciwie blizej
nikogo. - Uwazam za rzecz niezbgdna, azeby jego blizszy kontakt
i moznos$¢ wzywania si¢ w poszczegolne indywidualnoscei i typy nie



240 © Stefan Baley.

ograniczaly sie do jakich§ tylko wyjatkowych anormalnych przy-
padkéw, specjalnie mu przez nauczycieli poleconych, lecz by miat
on osobisty, bezposredni, Zywy kontakt takze przynajmniej z pewna
czgScig owej ,normalnej”, ,,przecietnej” miodziezy, stanowiacej gros
- wychowankow szkoty. Otéz wszystkich uczniow szkoly w'ten spo--
sob opanowac nie mozna. Latwiej to zrobi¢, skoncentrowawszy si¢
na pewnej ich czesci, a do tego wydajg mi sie w pierwszym rzedzie
nadawac¢ nowowstepujacy. Blizsze zbadanie ich stworzy podstawy
nalezytego trakowania ich przez szkole, uwzglednienia i wyzyska—
nia tych wszystkich mozliwosci, ktére tkwiag w kazdem dziecku. Na
podstawie mojej rozmowy z dyrektorami szkét i z nauczycielami
mam wrazenie, Ze na tym punkcie nauczyciele najbardziej chetnie
widzieliby wspdtprace z nimi psychologa szkolnego. Kiedy pyta-
tem sie ich, ktore dzieci mialby zbadaé psycholog, jezeli nie moze
badaniem objg¢ wszystkich, to wskazywano przedewszystkiem na
klase najnizsza. Gdyby w ten sposéb psycholog zrobit blizszg zna-
" jomo$¢ w nowowstepujacymi, to latwiej bytoby mu juz potem s$le-
dzi¢ ich rozwéj w nastepnych latach; a badajac nowowstepujacych
rok za rokiem, doprowadzitby po jakim$ czasie do tego, iz miatby
kontakt osobisty juz z bardzo duzym procentem mlodziezy ucze-
szczajacej do szkoly. Wiem oczywiscie bardzo dobrze, ze, jezeli
klasa najnizsza obejmuje tylko 30 uczniéw, to zapoznanie si¢ z nimi
wymaga dos¢ czasu i duzo pamieci. Nie ludze¢ sig, jakoby psycholog
byt w stanie te calg trzydziestke indywidualnie do glebi przeniknac.
T tu bytyby réinice powodowane praktycznemi wzgledami (Zgdanie
nauczyciela). Przeciez jednak moglby psycholog ich wszystkich
zna¢ w takich gra'nicach ze nie byliby oni dla niego jedynie szema-
tami, o ktorych sie co§ wie na podstawie liczb, uzyskanych z badania
testowego, ale zywymi ludZmi, z ktérymi sig wspo}czu]e )
, Badania testowe, do ktorych jednak — jak powiedziatem —
nie nalezaloby si¢ ogranicza¢, obejmowatyby nietylko inteligencje, -
lecz takze pamigé, uwage, spostrzegawczos¢ i uzdolnienia ruchowe.
- Badania testowe moglyby by¢ przeprowadzone w czesci zbiorowo,
a_czesciowo musiatyby by¢ prowadzone indywidualnie i by¢ pola-
czone z dokladng obserwacja zachowania si¢ dziecka podczas pro-
. by. Préba taka mogtaby by¢ dla psychologa bardzo dobrym punk-
tem wyjscia swobodnej rozmowy, ktéra pozwolitaby mu po-
glebi¢ kontakt z badanym i wzy¢ sie blizej w jego psychike. Oczy-
wiscie pomocnym méglby byé takze kwestjonarjusz, wypelniony
przez ucznia na zadanie psychologa.

) Wspolpraca z nauczycielstwem przy badaniu tych nowowste-
pujacych polegalaby w pierwszej mierze na tem, iz wspélnie omé-
wionoby arkusz obserwacyjny dziecka, ktéry wypetnialiby nauczy--
ciele (osobny arkusz obserwacyjny na podstawie swoich badan
prowadzi psycholog), a po pewnym czasie psycholog i nauczyciele
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zdawaliby sobie wzajemnie sprawe ze swoich spostrzezen, w ten
spos6b poczynionych, uzgadniajgc, rozszerzajac i poglebiajac
wspolny sad o kazdem dziecku.

Rzecz jasna, ze pozgdang by byta obecnos$¢ psychologa na po-
siedzeniach Rady Pedagogicznej, dotyczacych tych uczniéw. Wia-
$nie te posiedzenia moglyby by¢ okazja do wymiany zdania.

Ujawnione w ten sposéb indywidualne wiasciwosci uczniow,
specjalne ich zainteresowania, sktonnoéci i uzdolnienia mogtyby od
tej pory sta¢ si¢ dla psychologa przedmiotem rozwojowego studjum.
Sledzgc, jakim zmianom ulega¢ one beda w pdéZniejszych latach,
ktore z nich wzmoga sie, a ktore zanikng, psycholog bedzie uczyt
si¢ zczasem stawiaé prognoze i przyczyni sig do poglebienia naszej
wiedzy o psychice miodziezy w tym okresie. Psychologja wieku
dziecigcego i miodzienczego moze wzbogaci¢ si¢ w ten sposob
0 jedno wazine Zrodlo.

Punkt drugi — to byloby zajecie si¢ blizsze uczniami, opu-
szczajgcymi zaklad. Poznanje ich mogloby mie¢ jako punkt wy- -
tyczny udzielenia im porady w sprawie wyboru zawodu wzglednie
kierunku dalszych studjow po opuszczeniu zakladu. Jest wpraw-
dzie rzecza wiadoma, Ze poradnictwo zawodowe znajduje sig
w trudnem potozeniu, gdy ma doradza¢ uczniom, koriczgcym szkole
srednia. Wchodza tu bowiem w gre rézne czynniki, kidre robig
prognoze dalszego losu osobnika do$¢ problematyczna, a tem sa-
mem i ewentualnej poradzie zawodowej odbieraja czesto realng pod-
stawe. Niemniej przeciez usifowania w tym kierunku majg swoj
sens, a psycholog szkolny modgiby uzyskaé wiele danych, ktére czy
to wprost pozwolityby na udzielenie odnosnych wskazéwek ucz-
niowi, czy tez stalyby si¢ materjatem dla fachowego doradcy za-
wodowego w jakiej$ pracowni psychotechnicznej, przyczem psycho-
logowi przypadiby wilaénie obowigzek skierowania ucznia do od-
powiedniej pracowni.

Punkt trzeci dotyczy tych wszystkich uczniow i klas, ktore nie
zostaty objete wymienionemi porzednio punktami programu. Nie
mogac ogarna¢ calosdci, psycholog szkolny mogiby wydatnie pomédc
nauczycielom, podejmujgc sig¢ blizszego zbadania i opieki w t. zw.
trudnych przypadkach. Wie o nich i ma z nimi do czynienia kazda
szkota najlepiej nawet prowadzona, i ta takze, do ktorej uczeszczaja
uczniowie, rekrutujacy sig z ,najlepszych” warstw. Bywa wpraw-
dzie wyjatkowo tak, ze pedagog, kierowany falszywa ambicja, nie
chce, by kto$ ,,mieszat si¢” do jego spraw. Wiekszo$¢ nauczycieli
widziataby jednak chetnie, azeby tam, gdzie czy to trudnosci w nau-
ce szkolnej, czy tez niespodziana zmiana w zachowaniu si¢ ucznia
przedstawiaja dziwng zagadke, kto§ drugi, majacy specjalnie wy-
ksztalcenie w tym kierunku, dobrg wole i potrzebny na to czas, za-
jal sie blizej zanalizowaniem napotkanych trudnosci i razem z nau-



242 o Stefan Baley.

czycielem wspolpracowal w wymysleniu racjonalnej metody poste-
powania. W wypadkach takich zatem inicjatywa wychodzitaby od
poszczegdlnych nauczycieli wzglednie od grona, ki6re wskazywa-
}oby psychologowi odnosne wypadki, okresla]qc mu bllzej trud-
nos¢.

Po pewnym czasie, kiedy psycholog wiyje su; ]uz w grunt
szkolny, i zyska zaufanie grora i uczniéw, otworzy 316; inna ]eszczb
droga, po ktérej pewne trudne przypadki dostawac sie bedg do jego
ragk. Dzieje si¢ mianowicie tak, ze uczniowie miewaja takie trud-
nosci, ktore ukrywaja si¢ przed okiem wychowawcy, a z ki6érych
chetnie zwierzyliby sie, szukajgc porady, gdyby wiedzieli, ze jest
ktos, kto zobowigzany do Scistej dyskrecji i nie posiadajacy jakiej$
specjalnej egzekutywy szkolnej, takich zwierzeni chetnie postucha
i porady udzieli. Na tej drodze psycholog mégltby si¢ stac nieje-
dnokrotnie pozadanym posrednikiem migedzy uczniem a lekarzem,
uczniem a nauczycielem, uczniem a rodzicami-i pozatem méglby
uczniowi samemu duzo rzeczy wyklarowaé i usung¢ sztuczne zaha-
mowania. W wypadkach tych zatem inicjatywa wychodzilaby ze
strony samych uczniéw.- Jest do pomyslenia jeszcze trzeci wypadek,
ten mianowicie, w ktérym inicjatywa wychodzi ze strony samego
psychologa. Gdyby mianowicie zostal mu jeszcze czas na to, aby
np. przy pomocy jakiego$ kwestjonarjusza uzyska pewne dane,
odnoszace si¢ do uczniéw poza klasa najnizsza i najwyzsza, to wte-
dy dane ujawnione przy wype}nieniu kwestjonarjusza mogtyby by¢
dla psychologa punktem wyjscia dla nawigzania kontaktu osoblste—
g0 z uczniem.

Oto s3, mojem zdaniem, te najwazniejsze czynnosci, ktérych
moglby i powinienby podjac sig¢ psycholog przedewszystkiem na
terenie szkoly $redniej, ktorg tu giéwnie mam na mysli. Program
ten jednak datby sie zastosowaé takze do szkoly powszechnej, czy
tez do innych typow szkot przy wprowadzemu pewnych zmian. Jak
zaznaczylem, punkty programu nie wyczerpujg wszystkiego, co psy-
cholog szkolny mogtby przedsigwzigé w ramach swego urzedu. Je-
zeli na terenie szkoty wysunie si¢ jakies zagadnienie wychowacze,
zywo obchodzace pedagogéw, to musi on pamigtaé o tem, co tez
jako psycholog w rozwigzaniu tego zagadnienia da¢ moze od
siebie. Jezeli np. na porzadku zainteresowarn szkolnych stanie ,,za-
gadnienie spoteczne”, jezeli — jak to si¢ dzieje obecnie w wielu
szkolach Srednich — kwestja samorzqdow stanié si¢ aktualng'ze
wzgledu na to np., ze samorzad nie wykorzystuje ram, stworzonych
mu przez grono, a uczniowie matg w tym wzgledzie bardzo obja-
wiajg aktywnos¢ i kiedy, wobec tego, przed gronem staje zadanie
zbadania przyczyn takiego stanu rzeczy, to psycholog ineresujgcy
sie spolecznem Zyciem miodziezy powinien staraé sig przyjs¢ swa
wiedzg w pomoc gronu i.razem z niem staraé sie wysledzi¢, :;gdzie
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lezg przyczyny niepowodzenia. Spraw takich, ktéremi moégtby zain-
teresowac sie psycholog szkolny, moznaby wymieni¢ wigcej. Bylyby
one jednak, jak juz zanaczylem, dyktowane potrzebg chwili, nam
za$ szto przedewszystkiem o te punkty programu, o ktérych psy-
cholog musiatby zawsze pamietaé jako o zasadnicze] podstawie
swej dziatalnosci na terenie szkoty.

Programu mego nie uwazam oczywiscie za doskonaty, zwla-
szcza jak dhugo nie zdolaliémy go jeszcze wyprébowac. - Nie chciat-
bym go tez nikomu narzuca¢. Skoro jednak programy takie s3
obecnie dyskutowane, a niejednokrotnie tez spotykam sie z zapy-
tanjami zaréwno ze strony szkél, jak i oséb, prowadzacych badania
psychologiczne w szkole, jak program zaje¢ psychologa szkolnego
powinienby wygladaé, wigc uwazam za wilasciwe podaé taki pro-
gram, ktéry w obecnych warunkach wydaje mi sie najbardziej ra-
cjonalny i najlatwiejszy do przeprowadzenia.
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Uwagi krytyczne dotyczace metody bada-
nia typéw wyobrazeniowych.

Z pracowni psychologicznej Wolnej Wszechnicy Polskiej.
Kierownik Prof. Dr. J. Segaf.

Pierwotnem mojem zadaniem mdalo by¢ eksperymentalne
zbadanie, czy istnieje jaka$ stala zalezno$¢ miedzy typem wyobra-
zeniowym a zywoscig wyobrazania. W tym celu miatam przepro-
wadzi¢ dwa szeregi doswiadczen z temi samemi osobami: jeden dla
zbadania ich typu, drugi — zywosci wyobrazania.

Juz jednak przy przeprowadzaniu, a nastepnie przy opraco-
wywaniu pierwszego szeregu cksperymentéw nasunefa mi si¢ cala
masa uwag, tyczacych si¢ samego badania typu. Rezultatem tego
bylo przesunigcie problematu pracy: zagadnienia rzeczowe ustapily
miejsca zagadnieniom metodycznym.

Rozpoczetam badania nad 9 osobami, z tego tylko badania
8 o0séb doprowadzitam do korica. Wszelkie tabele beda wigc za-
wieraly rezultaty z eksperymentow tylko z temi 8-ma osdbami, dane
samoobserwacji natomiast czerpa¢ begde z protokuléw badan wszyst-
kich 9 os6b. Wiek os6b badanych wahat si¢ migdzy 20 a 30 ro-
kiem zycia. Zajecia ich byly nastepujgce: os. I — urzedniczka,
studentka human., zajmujgca si¢ po amatorsku muzyka; os. II —
urzedniczka, studentka human.,; os. III — nauczycielka, studentka
human.; os. IV — nauczycielka, studentka human.; os. V —
urzednik; os. VI — uczenica szkoly sztuki stosowanej, os. VII —
architekt; os. VIII — stud. humanist.; os. IX — nauczyciel, hu-
manista.
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W badaniach swoich postugiwatam si¢ metodg, stosowang
bardzo czesto do rozpoznawania typu wyobrazeniowego, a mianowi-
cie metodg badania pamigci bezposredniej. Materjatem, dawanym
do uczenia sig, byty spéigloski. Kazdg z oséb badanych poddawa--
tam 3 grupom eksperymentéw, po mniej wigcej 20 eksperymen-
tow w grupie. Zadanie, jakie miata przed sobg osoba badana, zaw-
sze bylo jednakowe: stara¢ sie zapamieta¢ i odtworzy¢ natychmiast
po skonczonej ekspozycji szereg 12 liter, zachowujac lub podajac
o ile moznosci ich kolejnosé. Zmienialy sie natomiast w kazdej
z 3 grup warunki uczenia sie: w I grupie spoigtoski byly osobie
badanej glosno 2 razy czytane, w II i Il — byly pokazywane.
Ukazywaly sie one w ekranie, na kar-
tonie wielkosci 12 na 18 cm., podzie-
lonym na 12 réwnych kratek; rzad po-
ziomy liczyt 4, rzad pionowy — 3 krat-
n z 1 b ki. W grupie II czytanie nie byto ni-
czem krepowane, os. b. mogta czytac
nawet glosno, w grupie III — os. b.
musiala w ciggu czytania powtarzac bez
przerwy ,la la la”... Eksponowane w
Il i HI grupie litery mialy os. b. przeczyta¢ 2 razy, podobnie jak
w ekspozycji stuchowej stuchaly dwukrotnego czytania. Czas, po-
trzebny do dwukrotnego odczytania przez o. b. wahat sig od 12 do
15 sek., i tego czasu trzymat si¢ takzie eksperymentator przy ekspo-
zycji stuchowej. Byta takze pewna réznica w warunkach odtwarza-
nia miedzy I a 11 i 11 grupg eksperymentéw. A mianowicie w I li-
tery pisano na zwykltych kartkach papieru, gdy tymczasem w 1l
i III — na kartkach podzielonych na takie same pola, jak kartony
eksponowane.

Zaraz po napisaniu zapamietanych liter os. b. zdawala spra-
we z przebiegu catego eksperymentu, wigc ze sposobu uczenia sie,
odtwarzania, z przezy¢, jakie miata w tym czasie i t. d. Wszystko
to dostownie bylo przezemnie zapisywane.

Jedno posiedzenie nie trwalo nigdy diuzej niz godzing i nie
zawieralo nigdy wiecej nad 7 — 9 eksperymentéw. Kazda grupa
eksperymentow zajmowalta mniejwiecej 2 — 3 posiedzenia. W cig-
gu 2, 3 ostatnich posiedzeri dawatam eksperymenty z roznych grup
w réznej kole]nosm wiec np. eksperyment z grupy Il-ej, HI-ej, albo
z lll-¢j, II-ej I-ej i t. p.

Taki byt zasadmczy bieg eksperymentow nieraz tylko wpro-
wadzatam w nim pewne drobne zmiany, jak np. eksperymenty
z ekspozycjg stuchowg rytmiczng obok zwyktej nierytmicznej; da-
wanie czasu okreslonego przy ekspozycji wzrokowej zamiast pole-
cenia dwukrotnego czytania. Na to moglam sobie pozwoli¢ z tego
wzgledu, ze gtéwnym celem moich badan przestato by¢ ustalenie
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typéw wyobrazeniowych osob, a zbadanie samej metody. Zmlany
te byly wiec eksperymentowamem nad metoda.

W eksperymentach swych wyszlam z takiego pojmowania ty—
pu,-jakie podaje prof. Segal w pracy swej: ,,Uber den Reproduk-
tionstypus und das Reproduzieren von Vorstellungen” *) (str. 131)-
Typ wyobrazeniowy nie odnosi si¢ ani do zywosci, ani do ilosci
wyobrazen, a opiera si¢ na nastgpujgcej obserwacji: jezeli mamy
jaki$ przedmiot, ktéry przy postrzeganiu zwraca si¢ do réznych
zmystow, to przy reprodukcji jedna osoba wywotuje te, druga inne
jego wyobrazenia czgSciowe. Zaktada si¢ przytem, ze ten wybor
reprodukowanych wyobrazen czesciowych nie jest przypadkowy
i bez planu, a Ze opiera sie na specjalnych wilasciwosciach osoby,
dysponujgcych do odtwarzania pewnych tresci tatwiej niz innych.

To pojecie typu bedzie musialo postawi¢ metodzie badania
nastepujgce warunki: a) przedmioty, za pomoca ktérych bedziemy
bada¢, a ktére beda mogly by¢ wzrokowo, stuchowo i ruchowo uj-
mowane (bo tylko te trzy formy beda nas tu obchodzity, poniewaz
tylko trzy odpowiadajace im typy bedziemy badali) beda: 1) mu-
siaty mie¢ przy poOzniejszej reprodukcji jednakowe szanse wzroko-
wego, stuchowego i ruchowego wystepowania (to naturalnie po od-
liczenit wplywu zmystowe] jakosci ekspozyciji); 2) wszystkie te
trzy formy, strony przedmiotu powinny z mozliwie duza latwoscia
wystepowac samodzielnie; b) konkretne zadanie, przed ktérem dia
zbadania jej typu wyobrazeniowego postawimy os. b. ze swej stro-
ny nie powinno uprzywilejowywaé zadnego z tych trzech rodzajow
zmystowego reprodukowania.

Tymczasem na podstawie eksperymentéw swoich przekona-
fam sie, Ze metoda badania, kt6éra stosowalam, warunkom tym nie
zupelnie odpowiadata, ze: 1) ani tréjkierunkowo$¢ materjatu nie
byta potencja]nie rownomierna, ani 2) wszystkie trzy interesujace
nas tu jego strony zmystowe — samodzielne, ani 3) zadanie w sto-
sunku do trzech rodzajow zmystowego reprodukorwama — neutral-
ne. A mianowicie okazalo sie: najprzéd, co si¢ tyczy materjalu, ze
1) strona ruchowo-stuchowa, jako istotna dla niego, miala, nieza-
leznie od typu, duzo wu;ksze Szanse wystgpowama ze 2) strony
ruchowa i stuchowa sa w nim tak silnie zwiazane, Ze rzadko kiedy
wyste;powac one moga i wystepuja oddzielnie; 3) co sie tyczy za-
dania, Ze samo zadanie uczenia si¢, a nastgpnie niektére jego wa-
runki, jak warunek bezposredniego odtwarzania, warunek zapamig-
tania kolejnosci liter — dziataly w kierunku uprzywilejowania ele-
mentéw stuchowych' i ruchowych..

+  Temi brakami metody zajme si¢ przedewszystkiem. Omidwig
nastepiie inne, nieraz pozornie malo znaczace i ‘dlatego zaniedby-

. 'A.,-r:*\)'. Archiv fiir die gesamte Psychologie. Tom XII:
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warne warunki eksperymentu, ktére jednak wywieraja wplyw na
jakos$¢ zmystowa ujmowania i odiwarzania.

Zarzut braku neutralnos§ci w stosunkudo
iakosci zmystowego wyobrazania w materjale literowym sprowa-
-dzam, jak widzielismy, do twierdzenia, ze strona ruchowo-stuchowa
jest w materjale tym uprzywilejowana. Fakt ten stanie si¢ dla nas
zrozumiatym, skoro uprzytomnimy sobie jego przyczyng a miano-
wicie to, Ze strona ruchowo-stuchowa jest trescig litery, kiedy stro-
na wzrokowa jest tylko formg i to nie majacg z trescig istotnego
zwigzku, jest czem$ dowolnem, sztucznem — jest symbolem. Tak
‘wigec kiedy litera wyrazona, odczuta ruchowo-stuchowo jest przed-
imiotem pelnym, skonczonym, litera wyrazona czy odczuta czysto
wzrokowo jest oderwang, nieistotng strong przedmiotu, chyba ze
fest jakim$ skonczonym wzrokowym przedmiotem, nic nie znaczg-
cym znaczkiem dla czlowieka, nieumiejgcego czytac.

A zatem przeciwstawienie strony ruchowo-stuchowej stronie
wzrokowej nietylko Ze nie bedzie przeciwstawieniem réwnowarto-
sciowych form, ale czesto bedzie przeciwstawieniem tresci samego
przedmiotu jego formie, nazwy — symbolowi. O réwnowartoscio-
wosci wiec trudno méwié. Oceniajgc to w ten sposob, mySle o sto-
sunku litery jako przedmiotu, ewentualnie nazwy, i litery jako sym-
bolu do uczenia sig¢, zapamigetywania, wigc o stosunku, ktory nas tu
specjalnie zajmuje.

» Nalezy tu przedewszystkiem wzig¢ pod uwage naszg natu-
ralng sktonnos¢ do mozliwie intelektualnego uczenia si¢ (zapamie-
tywania). Obserwacja i do§wiadczenie wykazuja, jak trudno jest za-
pamigetywacé przedmioty, ktére nie majg zadnego znaczenia, ktore
sg jakiemi$ formami bez sensu — trzebaby je bylo czysto zmysto-
wo zapamietaé. Radzimy sobie zwykle w ten sposob, ze pod for-
my takie podktadamy jednak pewne znaczenie. Kiedy mamy do
czynienia z przedmiotami z sensem, sens ten przedewszystkiem uj-
mujemy i na nim opieramy swoje wspomnienie. To wszystko da sie
wytlémaczy¢ zasada ekonomji zapamietywania, ktérej w sposéb na-
turalny podlegamy. Zapamigtywanie form — to pamig¢ konkretna,
zmystowa, pamiec nietylko tego, co bylo, ale jak bylo; pamietanie
pewnych tredci, znaczen form, — to pamigé¢ zintelektualizowana, pa-
migé tego, co bylto, pamie¢, mozna powiedzie¢, oszczedniejsza o ca-
ta mase szczeg6tow nieistotnych, ponadto pamigé, wykorzystujaca
uprzednie nasze wiadomosci.

Tak wigc, jesli chodzi o litery, to czysto wzrokowe zapamieg-
tywanie byloby zapamietywaniem czysto zmystowem, konkretnem,
a przez to zapamietywaniem niepraktycznem. Najczesciej zatem,
a moze i zawsze t. zw. wzrokowe pamigtanie liter jest intelektuali-
zowane, to jest poza formami liter s ich pojecia, ich tresci, a te co
do swych sktadnikow zmystowych sg ruchowo-stuchowe.
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Dla unikniecia jakiegokolwiek nieporozumienia nawiasem tyl~
ko dodam, Ze najczesciej pod terminem ,,intelektualne uczenie sig¢”
rozumie sig uczenie, ktére postuguje si¢ pomocami skojarzeniowemi,.
wigc freSciami, ktore, jakby rzec moina, reprezentujg sam przed-
miot, natomiast ten stopien inelekualizowania, o ktérym wyzej mo-
witam, uwaza sie jeszcze za uczenie zmystowe. Dla jasnosci wy-~
razania sie, zarezerwuje wiec termin ,,uczenie intelektualne” dla te-
go pierwszego stopnia, a termin ,uczenia skojarzeniowego” dla.
stopnia jakby wyzszego dla stopnia, ktéry nazywaja zwykle mia-~
‘nem intelektualnego uczenia.

Proszono os. b., aby uczenia si¢ skojarzeniowego unikaly, na-
tomiast uczenie intelektualne bronione nie bylo, bo nie moglto by¢.
Odintelektualizowanie uczenia sie byloby czem§ zupelnie sztucznem.
Podkreslajgc ten konieczny i naturalny intelektualizm zmystowego:
uczenia, zrobitam to tylko w celu wykazania jego zwiazku z jedna
strong liter, mianowicie strong ruchowo-stuchowg, a przez to wy-
kazania roznego stopnia potencjalno$ci rdznych jej stron,

Rozpatrujac protokuly eksperymentéw z r6znemi osobami, zo--
baczymy, jak rzadko mozna bedzie moéwi¢ z cata pewnoscig o czy-
sto wzrokowem zapamigtywaniu, z drugiej za$ strony jak czgsto
i z calg pewnoscig o pamieci czysto stuchowo-ruchowej.

To sg fakty, z ktoremi zetkniemy sie u wszystkich oséb ba--
danych, u paru oséb ponadto znajdujemy wypowiedzenia, ujmujace:
te fakty. Tak np. os. VII méwi w jednym z eksperymentow serji I
(z zahamowaniem): ,,przeciez litery od jej brzmienia oddzieli¢ nie
mozna”, a w innym: ,,Gdybym w mysli nie wymawial, to patrzal-
bym bezmyslnie”. W innym jeszcze: ,,Zapamietatem wzrokowo §wia-
domie, bo mozna patrzec i nie zapamigtat. To nie jest pamige¢ ma-
larska, a jakby literacka; wiem np., ze tam jest litera ,,{’, mam po-
jecie tej litery”. Os. V takze w eksp. serji Ill-ej: ,,Nie moge przy-
gladac sig literom, uswiadomie sobie, ze jest taka i ide dalej”, w in-
nymi: ,Litera wazna tylko jako dzwiek, znaczenie”.

Tak wigc litera nie jest ideatem, jesli chodzi o materjat, kto-
ryby miat réwne szanse wzrokowego, stuchowego i ruchowego wy-
stepowania. Baerwald za przedmiot najbardziej do takiego zblizo-
ny uwazat cyfry, twierdzac, ze strona wzrokowa jest w nich mniej
zaniedbana. Poréwnywat je wprawdzie nie z literami, o ktére nam
chodzi, a z wyrazami; sadze jednak, Ze te zalete cyfr moznaby i przy
poréwnywaniu ich z literami wysuwac. Pod innym natomiast wzglg-
dem nadaja si¢ one do eksperymentow nad uczeniem si¢ mniej niz
litery — trudno jest bowiem, mimo specjalnej instrukcji, zagwaran-
towac sobie, Ze os. b. nie be;dZIe ich, cho¢by mimowoli, ulmowaé
jako liczb kilkucyfrowych.

Inny zarzut, skierowany przeciwko literom, jest wazny ze
wzgledu na stosowane najczesciej w badaniach typéw wyobrazenio-
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‘wych rozréznienie typu wzrokowego, stuchowego i ruchowego. Otéz
materjatl literowy, w ktérym strona ruchowa i stuchowa sg specjal-
‘nie silnie zwigzane, jaknajmniej nadaje si¢ do tego rodzaju rozroz-
‘nien.

Z faktem niemal Ze zupelnego niewystepowania oddzielnie
elementéw stuchowych i ruchowych zetkniemy sie przy rozpatrywa-
niu protokuidéw z badan poszczegé6lnych oséb. Potwierdzenie fak-
tu tego znajdziemy w literaturze: Binet np. przy okazji rozpatrywa-
nia typu Inaudiego méwi, ze jezeli chodzi o mowe, to elementy stu-
«chowe i ruchowe s3 zawsze zwigzane. Jako potwierdzenie stuzy¢
moze takze pewna ogoélna obserwacja, dotyczaca prac nad typami
wyobrazeniowemi, a badajacych typy te w dziedzinie mowy; w ba-
daniach tych mianowicie, mimo przyjetego podziatu na 3 typy: wzro-
kowy, sluchowy i ruchowy, 2 ostatnie sa bardzo czesto rozpatry-
‘wane razem i przeciwstawiane wzrokowemu, Tiomaczy¢ tego podo-
bienstwem ujawniania si¢ dzialania elementéw sluchowych i rucho-
wych, sadze, nie mozna, poniewaz elementy te sg zasadniczo rozine,
jako elementy bierne i czynne, recepcyjne i reakcyjne — a tylko
przez faktyczny i silny bardzo ich zwiazek w dziedzinie mowy.
Wspomne wigc np. o G. E. Miillerze, ktéry w dziele swem: ,,Zur
Analyse der Gedachtnistitigkeit und des Vorstellungsverlaufes” w .
-calym obrgbie rozdzialu o kompleksach przeciwstawia uczeniu si¢
wzrokowemu uczenie sie stuchowo-ruchowe., W rozdziale o lokali-
zacji m6éwi wprawdzie oddzielnie o uczeniu sie ruchowem, ale ru-
. -chowem-graficznem.

Ten fakt facznego wystepowania elementéw stuchowych i ru-
-chowych w moich badaniach wyttémaczy taczne takze, niemal w cig-.
gu calej pracy, ich traktowanie.

Przechodzac do zarzutéw, jakie skierowa¢ moina przeciwko
zadaniu, stosowanemu przeze mmie, przypomne najprzod na czem
zadanie to polegato: Os. b. miata uczy¢ sie i natychmiast potem
reprodukowac szereg 12-tu liter, zachowujgc ewentualnie podajac,
-0 ile moznosci, ich kolejnos¢. Czas uczenia si¢ byt ograniczony: wol-
no bylo tylko dwa razy szereg z normalng szybkoscia przeczytac,
przy ekspozycji stuchowej czytano go osobie badanej dwa razy.
-Czas ten wynosit mniej wiecej 12 — 15 sekund.

Nie bede si¢ tu blizej zajmowa¢, a wspomne tylko o najogdl-
‘niejszym zarzucie, jaki moznaby przeciwko tej metodzie jako meto-
dzie badania typéw wyobrazeniowych wytoczy¢, ze wzgledu na za-
-danie, ktorego uzywa, a mianowicie: uczenie si¢ i reprodukowanie
materjalu nauczonego nie moze reprezentowaé wyobrazania wogdle,
a zatem, trzeba stwierdzi¢, ze z pomoca tej metody bada sig typ
‘uczenia sie, a nie typ wyobrazeniowy. Tak wtasnie badania swo-
je beda ujmowag, zgodnie z pogladem prof. Segafa, ktory, stosujic
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przy badaniu odtwarzania metode uczenia sig, mowit takze o typie
uczenia si¢ (Lerntyp).

Odpierajac wigc przez takie zastrzezenia ten najogdlniejszy
zarzut, przechodzg¢ do zarzutéw, tyczacych si¢ poszczegdlnych wa-
runkéw i okolicznos$ci uczenia si¢ w moich eksperymentach. Zajme
sie tu mianowicie temi wszystkiemi okoliczno§ciami i warunkami,
ktére przyczynialy si¢ do podnoszenia szans stuchowo-ruchowego
ujmowania i odtwarzania i wobec ktérych zadanie uczenia sie w mo-
ich eksperymentach zastuguje na zarzut braku neutralnosci w sto--
sunku do rodzajéw zmysiowego pami¢tania.

A wiec przedewszystkiem okolicznos$¢, ze czas ekspozyciji byt
ograniczony i niemal zawsze dla wszystkich za krétki dia nau-
czenia si¢ calego szeregu: bardzo rzadko reprodukowano wszyst-
kie 12 liter. Okoliczno$¢ ta wywolywala nastawienie na specjalny
wysilek. Jak wida¢ z protokutéw, byt to stan wybitnie czynny, prze-
jawiajacy si¢ najczeSciej w powtarzaniu liter przy ich ujmowaniu.
Tak np. os. III, ktéra w innych wypadkach o powtarzaniu nie mowi,.
w eksperymencie 12-ym z ekspozycja wzrokowa, na pytanie dlacze-
go tak mato zapamietata, odpowiada: ,,bo staratlam si¢ bardziej za-
pamigtaé, 1-y rzad powtérzytam jakby”. W eksperymencxe 23-im
A ekspozyclq wzrokowg z zahamowamem ,»Wtiasciwie nie wysila--
tam sig, wzrokiem tylko sig¢ uczytam”. Os. I-a w eksperymencie 7-ym
stuchowym (z ekspozycja stuchows): ,,Bardzo staram si¢ zapamig-
ta¢”, a na pytanie moje, na czem to staranie polega, wyjasnia:
,Chee robi¢ dzwiekowe potgczenia, w doswiadczeniach poprzed--
nich np. powtarza}am po kilka, (liter), miatam pewna diwickows
cato$¢”. Os. ll-a w eksperymencie 17-ym stuchowym: ,Bardzo sta-
ratam si¢ zapamietad, tak jakbym sobie powtarzata”, w 12-ym z za-
hamowaniem (z ekspozycja wzrokowa z zahamowaniem) : ,,Specjal-
nie nie wysilam sig, aby zapamieta¢, przyglagdam si¢ moze tylko
z naciskiem, nawet inaczejbym nie mogta, bo przeciez méwig ,la la
la”. A wigc przygladanie si¢ z naciskiem nie jest jeszcze ucze--
niem si¢ ze szczegdlnem staraniem. Os. VI o staraniu méwi takze:
»Powtarzam w mysli”.

Naturalnie, ze przeprowadzajac pordwnanie miedzy staranienr
si¢ a powtarzaniem nie uogélniam tego w innem znaczeniu, a mia-
nowicie jesli chodzi o uczenie se wogdle, niezaleinie od materjatu,.
dtugosci szeregu, czasu miedzy uczeniem sie¢ a reprodukcja i t. d.
Twierdze to tylko o tym kompleksie warunkoéw, jaki byl w moich
eksperymentach. Uwazam, Ze twierdzenie to poza swojem uza-
sadnieniem faktycznem, jakiem s3a przytoczone wyzej wypowiedzi
os. b., tatwo moze znaleZé uzasadnienie teoretyczne: staranie sig
podnoszac stan czynny, o czem twierdzi¢ mozna og6lnie, przy ma-
ter]ale literowym, ktéry wyrazony by¢ moze wzrokowo, stuchowo
i ruchowo, podnosi przedewszystkiem strong¢ ruchowo - stuchows,
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strong artykulacy]nq, W ktore] stan czynny znajduje najwigksze i naj-
naturalniejsze uj$cie. Przy staraniu sie¢ o to, aby zapamigtac jakles
figury bez sensu, stan czynny nie mog}by sie czesto wyladowas
w drodze artykulacyjnej, poniewaz figura moze nawet w elemen-
‘tach swoich nie dalaby si¢ slownie okresli¢; wéwczas ,,staranie”
przejawicby si¢ moglo w czynnem, wiec pelnem ruchéw.ocznych,
patrzeniju.

Innym czynnikiem, ktéry wplynat na wzmocnienie elementow
stuchowych i ruchowych w ujmowaniu i odiwarzaniu, byt w a r u-
nek bezpos§redniego reprodukowania.

Faktem, kt6ry zwrécit moja uwage na tg okoliczno$c¢, by%
SWO: sty, a uzywany przez wszystkie moje osoby badane sposob uj-
mowanja i odtwarzania kilku najpierw odtworzonych, najczesciej
ostatnich, liter. W protokutach z badan znajdujemy nieco wypo-
wiedzi osob badanych o tem ujmowaniu i odtwarzaniu.

- Os. I mowi w eksperymencie wzrokowym (z ekspozyc]a
wzrokows): ,,Ostatni szereg bylby wyleciat najpredzej, wigc go za-
raz napisalam — diwigkowo”. Albo »Ostatniego teraz juz nic nie
pamietam i to zwykle tak samo” (rzeczywiscie czesto i w innych
eksperymentach to powtarza). Osoba ta w eksperymentach wzro-
kowych na]czgsme] zaczyna odtwarza¢ od ostatniego w1ersza i pl—
Sze go szybko i odrazu.

" Os. II w eksp. stuchowym: ,,Przy odtwarzaniu uchwycitam
tylko ostatnie dzwieki, ktére jeszcze jakby diwieczaly”.

Os. IV w kilku eksperymentach stuchowych moéwi: ,, Koricowy
wiersz zostal w uszach i tak go napisatam”. , Odtwarzajgc ostatnie,
bezposrednio powtérzytam i napisatam”. Mimo, ze przy stuchaniu
liter, os. IV stara si¢ je zawsze wyobrazi¢ wzrokowo, to ostatniego
wiersza nie stara si¢ nigdy ,,widzie¢”, pamieta go zawsze ,,dzwigko-
wo”, jak méwi. W eksperymentach wzrokowych zwraca najcze-
$ciej bardzo mala uwage na ostatni wiersz przy pierwszym czyta-
niu, przy drugiem — wyrainie go czyta i odrazu odtwarza. Odtwa-
rza go zawsze najprzod i zawsze szybko bez namystu. Mowi naj-
czgscxe] ,»Ostatni, jak zwykle, dzw1e;kowo” albo: ,ostatni, jak
zwykle, naplsamm odrazu, bo gdybym go nie napisala, mog%abym
g0 zapomniec”.

" 0Os. V— eksperymenty stuchowe: ,,Zaplsakzm najprzéd
ostatme litery, bo zdawato mi si¢, Zze bardzo szybko mi wywietrze-

. Ostatnie Iltery przenositem tylko tak, jak pani mowita”.

Os. VI — eksp. stuch.: ,,Ostatnie zosta}y najwyrazniej ‘gru-
powo tak jakbym je po pani powtérzyla”.

Os. VI — eksp stuch.: ,,Ostatmq grupe napisatem przed dru_
gau aby yhie uciekta” z pamieci”.

- Os. VHI — ¢ksp. stuch.: ,Liczytam na to, ze cze$é liter za-
pamigtam dzigki perseweracji, pozostanie mi w uchu jakby™.
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Ostatnig czworke tylko ze slyszenia napisalam najprzod, bo batam
sig, zeby mj nie uciekla”.

Zebranie tych wszystkich wypowiedzi da nam nastgpujaca,
charakterystyke ujmowania i odtwarzania najprzod pisanych liter..

A wigc najpierw zdawanie sobie sprawy z nietrwatosci tak
zapamietanych liter i zgodnie z tem spieszenie sie z ich zapisaniem.
Jest to konsekwencja tego, ze osoby badane nie starajg sig, aby li-
tery te zapami¢taé: zwracajg na nie bardzo malg uwage, czegsto
zadnej przy pierwszem czytaniu. Postepujg tak, poniewaz wiedza,
ze litery te i tak zapamigtaja, bedg one bowiem zaraz po skonczonej
ekspozycji oddane. W tem uswiadomieniu zatem lezy wyttémacze-
nie calego postepowania, sposéb uczenia sie i odtwarzania jest tylko
wynikiem nastawienia na bezposrednie odtwarzanie. Trudno tu na-
wet mowi¢ o odtwarzaniu, poniewaz niema wiasciwego przypomi-
nania, a jest oddawanie wrazen, ktére jakgdyby trwaja jeszcze, sg
na powierzchni $wiadomosci, nie schodza pod nig, ne potrzebuja
wiec by¢ wywolywane: ,ostatnie dZwieki, ktére jakby jeszcze
dZzwieczaty”; ,koricowy wiersz zostat w uszach i tak go napisatam”
it p.
3 Nastepnie cecha, kt6ra nas specjalnie interesuje i dla ktorej
‘przedewszystkiem calg sprawe bezpo$redniego odtwarzania poru-
szamy: to stuchowo - ruchowy charakter tego odtwarzania. Poza
jedng tylko wypowiedzia os. 1X wszystkie inne moéwia najwy-
razniej o stluchowo - ruchowem, ewentualnie stuchowem badZ ru-
chowem odtwarzaniu. Czesto wypowiedzi te tycza sie takze ujmo-
wania. Ten charakter bezpoéredniego odtwarzania (ujmowania)
jest dopiero wowczas znamienny, kiedy usw1adom1my sobie, Ze:
1) konstatu]emy go u osob roznego typu, wiec i u osob, dla ktorych
odtwarzanie i ujmowanie wzrokowe bylo normga i 2) stwierdzamy
go rownie czesto przy ekspozycji wzrokowej jak i stuchowej. Wy-
stepowanie tego rodzaju ujmowania i odtwarzania przy ekspozycji
stuchowej nie wymagatoby specjalnego podkreslenia. Tloémaczylo-
by si¢ ono dostatecznie nieschodzeniem wrazen pod prog Swiado-
mosci, a wiec oddawaniem materjatu bez wszelkie] przerébki, bez
swoistego opracowania, ktére zachodzi dopiero przy magazynowa-
niu, wiec przy nastawieniu na pamieé trwata. Ale stuchowo-ruchowe
uimowanie liter, ktére maja byé bezposrednio odtworzone, przy
ekspozycji wzrokowej i przez osoby, ktére pozatem wszystkie inne
litery ujmujg wzrokowo, moze by¢ tylko ttémaczone nastawieniem
fia bezposrednie odtwarzanie. Uprawniony zatem bedzie wniosek,"
7e nastawienie na bezpo$rednie odtwarzanie dzialta w kierunku
wzmocnienia stuchowo - ruchowego ujmowania.

Réwnie charakterystyczng cechg pamieci bezposrednie]
jest odtwarzanie grupowe, czego konsekwencja jest odtwarzanie’
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z zachowaniem wlasciwej kolejnosci: 0s. b. pisze tu zwykle odrazu
i szybko cala grupe liter, najczesciej cztery.

To sa najwazniejsze cechy, jakie ujawnilo ujmowanie i od-
twarzanie najpierw pisanych liter (najczeSciej ostatnich) w moich
eksperymentach. Stuchowo - ruchowy charakter tego ujmowania

i odtwarzania podkreslam najsilniej — on bowiem wywoluje za-
rzut braku neutralnosci zadania w stosunku do zmystowego rodza-
ju pamieci.

Ze wzgledu na ustalenie waznosci tego zarzutu rzecza nie-
zbedng byto zbadanie: jak daleko sigga wplyw warunku bezpo-
$rednio$ci u réznych osob, t. j. jak duzo liter w stosunku do odtwa-
rzanych niebezposrednio jest odtwarzanych bezposrednio. Dla da-
nia odpowiedzi na to pytanie zanalizowatem po kolei z tego punktu
widzenia ujmowanie i odtwarzanie wszystkich oséb. Na podstawie
tej analizy, ktdrej tu z racji koniecznosci streszczania sie nie beda
przytaczac, moglam stwierdzi¢: wplyw warunku bezposredniosci byt
niekiedy u niektoérych osob tak wielki, ze wszystkie odtwarzane li-
tery byly odtwarzane bezposrednio.

Jezeli wypowiedzi os. b. o bezposredniem odtwarzaniu by-
ly stosunkowo dos¢ rzadkie, to dlatego, ze albo ujmowaty one tylko
wyjatkowo charakterystyczne wypadki, ktére mialy za temat, jakby
powiedzie¢ mozna, maksymalnie bezposrednie odtwarzanie, albo tez
mialy forme ogolng i tyczyly sie wielu, nieraz catej grupy ekspery-
mentéw, wobec czego nie powtarzaly si¢ przy kazdym eksperymen-
cie poszczegdlnym. Swoisto$¢ tego maksymalnie bezposredniego
odtwarzania i dostosowanego don ujmowania, polegata czesto, tam
mianowicie, gdzie i mniej bezposdrednie odtwarzame mialo miejsce,
na réznicy stopnia.

Nie u wszystkich jednak osob i nie we wszystkich ekspery-
mentach wplyw bezposredniosci dziatal jednakowo silnie. Zacho-
dzace tu rdznice indywidualne sg ciekawe ze wzgledu na mozliwos¢
ustalenia pewnych korelacyj miedzy nastawieniem na bezposrednie
odtwarzanie, mi¢dzy stopniem wykorzystywania tego warunku,
a zmystowym typem odtwarzania.

Rézinice te jednak mogly dziegki temu wystapic¢, ze ilos¢ 12
liter byta za wielka, aby caly szereg mo6gt by¢ bezposrednio odtwo-
rzony. llo§¢ 12 liter przekracza normalng pojemno$¢ pamieci bez-
posredniej. Jest ona jednak za matla, by przy warunku natychmia-
stowego odtwarzania wywota¢ pamigé trwala. Wystapi wiec w ta-
kich warunkach obok pamigci $cisle bezposredniej — pamigé niezu-
petnie bezposrednia. (Pamigtaé tylko trzeba, Ze rozroznienie pa-
mieci bezposredniej i niezupelnie bezposredniej jest rownie realne.
jak rozroznienie pamieci bezposredniej i pamieci trwa%ej, ze real-
nos¢ ta lezy w roznorodnosci nastawien). Z calg pewnoscig przy-
puszczal jednak mozna, ze przy szeregach, nieprzekraczajacych
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pojemnodci pamieci bezposredniej, pamigé niezupetnie bezposred-
nia, ewentualnie, jak przy szeregach jeszcze dtuzszych, pamie¢ trwa-
ta, wogdleby nie wystapily, ze caty szereg odtworzony byiby bez-
posrednio. A zatem dopiero przy szeregach diuzszych mogg wysta-
pi¢ réznice w nastawieniu na r6ine stopnie bezposredniosei i na pa-
miec¢ trwala.

Takie réznice nastawienia mogtam zauwazy¢ juz i w swoich
eksperymentach. Wystepowaly tam jakby dwa zasadnicze rodzaje
postepowania i stopnie przejsciowe miedzy niemi: 1) niemal wy-
faczne nastawienie na odtwarzanie bezpos$rednie, i 2) niemal wy-
taczne nastawienie na odtwarzanie niezupelnie b*ezposredme W
pierwszym wypadku zachodzi zupelne wyczerpywanie zakresu pa-
migci bezposredniej, pamiecig tg ujmuje sig¢ maksymalng ilo$¢ liter,
z zapamigtania reszty si¢ rezygnuje; w drugim — nacisk potozony
jest na magazynowanie liter. Rodzajem przej$ciowym miedzy te-
mi dwoma jest czesciowo nastawienie na odtwarzanie niezupetnie
bezposrednie, czeSciowe na odtwarzanie bezposrednie: nie wszyst-
kie litery sa magazynowane, cz¢$C liter zostaje jakby na po-
wierzchni §wiadomosci.

Z tego rodzaju nastawieniem podwoéjnem spotykatam sig u
0sbb, przezemnie badanych, najczescie] — stanowisko to moze naj-
bardziej odpowiadato zadaniu. Mniej odpowiedniem wydaie mi sig
wylgczne nastawienie na pamig¢ bezposredng przy szeregach prze-
kraczajacych jej pojemnos¢ — mimo bowiem takiego nastawienia
nawet pojemnos¢ pamieci bezposredniej nie jest wyczerpywana, po-
niewaz inne litery, nieobejmowane nia, majg wplyw hamujgcy —
stowem zapamieta sie tu mniej liter, niz moznaby ich zapamigtac
przy szeregach nie przekraczajacych zakresu pamieci bezposredniej.
Mniej odpowiedniem wydaje mi si¢ takze wylaczne nastawienie na
pamieé niezupelnie bezposrednig, poniewaz nie wykorzystywana
jest tu moznos¢, nie obcigzajgcego pamigci, ujecia liter tylko kran-
cem uwagi.

Dla zilustrowania takiego podwojnego nastawienia opisze po-
krotce zachowanie sie jednej z moich oséb badanych (IV). Opis ten
jednoczesnie jaskrawo uwydatni swoisto§¢ wptywu bezposredniego
odtwarzania, poniewaz osoba ta miata tendencje do wzrokowego
uczenia sig.

Juz zewnetrzne zachowanie wykazuje wykorzystywanie wa-
runku bezposrednioéci i stalo$¢ tego wykorzystywania: os. b. we
wszystkich eksperymentach trzech grup odtwarza najpierw i zaraz
ostatni wiersz i ujmowanie jego do tego dostosowuje: ,na ostatni
wiersz zwracam bardzo mala uwage, bo wiem, ze go i tak zapamig-
tam”. Zgodnie z tem jedna ekspozycja tu wystarcza: ,,pisz¢ ostatni
wiersz tylko na podstawie ostaniego czytania, bo patrzenie za pier-
wszym razem nie ma znaczenia”. Ale konsekwencja tego jest krotko-
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frwatlo$¢ Sladu ostatniego wiersza, z czego o0s. b. zdaje sobie
sprawe.

Poniewaz os. b. tylko w stosunku do ostatniego wiersza jest.
nastawiona na bezpos$rednie odtwarzanie, sposéb ujmowania i od-
twarzania tego wiersza odbija od niebezposredniego odtwarzania
i dostosowanego dort ujmowania innych liter, jako od liter ujmowa-
nych i odtwarzanych bardziej wzrokowo i intelektualnie.

. Stuchowo - ruchowy charakter ujmowania i odtwarzania bez-
posredniego wystepuje wyrazniej w eksperymentach 1-¢j i 3-¢f gru-
py niz 2-ej grupy, gdzie wszystkie litery odtwarzane sg bardziej
stuchowo-ruchowe.

W eksperymentach 1-ej grupy litery pierwszego i drugiego
wiersza wyobraza sobie najczesciej wzrokowo, albo tworzy sche-
maty wzrokowo-intelektualne; ostatniego wiersza natomiast ,,nic
stara si¢ nawet wyobraza¢ wzrokowo”, odtwarza go zawsze rucho-
wo-stuchowo, méwi: ,ostatni jak zwykle”.

W eksperymentach 3-ej grupy méwi: ,,przy ostatnim wierszu
przy drugiem czytaniu jest konieczno$§¢ wymawiania”. Zawsze tez
odtwarza go ,,dzwickowo”. _

W ostatnim ,,dZzwigkowo” odtwarzanym wierszu zachowuje
zawsze we wszystkich trzech grupach eksperymentéw prawidlowyg
kolejnos¢: pisze go w catosei i po kolei.

Podobne bylo zachowanie sie i innych oséb: Wszystkie
swoiscie wykorzystywaly warunek bezposredniego odtwarzania,
przez bardziej stuchowo-ruchowe, ewentualnie stuchowe czy rucho- -
we uczenie sie 1 odtwarzanie.

— Wiiosek, jaki stgd mozna wyciagna¢, bedzie: elementy
stuchowe i ruchowe wystepujg przy eksperymentach z warunkiem
bezposredniego odtwarzania niezaleznie od typu zmystowego os. b.
Konsekwencjg praktyczng tego wniosku bedzie: przewage udziatu
elementoéw ruchowych i stuchowych, spowodowana warunkiem bez-
posredniodci, trzeba przy badaniu zmystowego typu uczenia sie,
odliczac.

Whiosek ten nie byt jednak jedynym celem calej analizy, inte-
resowato mnie pozatem samo bezposrednie odtwarzanie jako takie.
Zajme si¢ wiec niem blizej, opierajac sie na szczegé6towej analizie
aktu tego u réznych oséb. -

Przedewszystkiem co do zmystowej jakosci odtwarza-
nia. Aby wspélng charakterystyka obja¢ wszystkie osoby, mozna
mowic tylko o udziale tych elementow przy bezposredniem odtwa-
rzaniju, a nie o stuchowo - ruchowym charakterze tego odtwarzania.
WidzieliSmy bowiem, zwiaszcza w eksperymentach 3-ej grupy
u 0s6b o sktonnosciach do wzrokowego uczenia sie, ze i bezposred-
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nio odtwarzane litery byly wzrokowo wyobrazane, ze pozatem bra-
ly tam czynny udziat elementy ruchowe, sluchowe, badz ruchowo-
stuchowe.

W ostatecznej charaktelystyce bezposredniego odtwarzania
nie mozemy takze moéwi¢ o wystepowaniu elementéw stuchowo-
ruchowych, a tylko elementéw stuchowych i ruchowych. Pierwszy
sposéb wyrazania mogitby bowiem oznaczaé nieroztgczne wystepo-
wanie tych elementéw, co byloby falszywe, bo elementy te, cho¢ nie
czesto, wystepujg oddzielnie, tak np. elementy ruchowe czasami
razem ze wzrokowemi.

Najczesdciej jednak odtwarzanie bezposrednie jest stuchowo-
ruchowe, Takiem jest u os. IV., V., VII i VIII we wszystkich trzech
grupach eksperymentéw. Takiem takze jest w eksperymentach siu-
chowych i wzrokowych u os. L., IT i IX, w eksperymentach wzroko-
wych z zahamowaniem natomiast jest u tych osoéb wzrokowo-ru-
chowem. U os. IIl. mamy jakgdyby do czynienia ze stuchowem a nie
stuchowo-ruchowem odtwarzaniem bezposredniem w eksperymen-
tach I-ej grupy, w eksperymentach 2-ej grupy ze stuchowo-rucho-
wem (nadto wzrokowem). Sluchowe takze odtwarzanie bezpo-
$rednie mozliwe jest u os. VL., ale, jak wida¢ z protokulow z duzem
prawdopodobieristwem mozna tam przypuszczad 1 udziat elemen-
tow ruchowych.

Otoz, jak widac¢ z protokutéw, w znacznej bardzo wigkszosci
wypadkow, odtwarzanie bezposredme ma charakter stuchowo-
ruchowy. Ogoélnie mozna przypuscié, ze we wszystkich wypadkach
oddzielnego wystepowania elementéw ruchowych wzglednie stu-
chowych bardzo mozliwy jest wspétudziat elementéw stuchowych
wzgl. ruchowych, a to ze wzgledu na silne skojarzenia migedzy te-
mi elementami w materjale literowym.

(Ten, najrzadziej u mnie spotykany, wypadek stuchowego
bezposdredniego odtwarzania jest moze w literaturze wypadkiem
najbardziej znanym. Tak np. G. E. Miiller w pierwszym tomie dzie-
}a wyzej cytowanego, zwracajac uwage na nieedpowiednio$¢ bada-
nia czuciowego typu reprodukowania tylko z pomoca préb na pa-
migé bezposrednia, uzasadnia to specjalng rola, jaka perseweracja
wrazenn stuchowych odgrywa przy reprodukeji bezposredniej,
a M. Moers | Meumann ustalaja stosunek miedzy typem stuchowym
a pamiegcia bezposrednia).

U wszystkich niemal oséb mamy odczucié swoistosci bezpo-
s’redniego odtwarzania; przeciwstawiaja je one czesto samorzut-
nie — niebezposredniemu lub niezupetnie bezpos$redniemu odtwarza-
niu. Wiec przedewszystkiem, przeciwstawienie ze wzgledu na cha-
rakter zmys%owy Nastepnie przeciwstawienie zmys%owego—mtelek-
tualnemu ujmowaniu i odtwarzaniu. Laczy sie z tem najczesciej
bardzo charakterystyczne przeciwstawienie ujmowania i odtwarza-
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nia syntetycznego i analltycznego u]mowama i odtwarzania kom-
pleksowego, grupowego i ujmowania i odtwarzania pojedyriczych
liter. Wynikajagcem stagd przeciwstawieniem faktycznem jest od-
twarzanie z zachowaniem prawidiowej kolejnosci i odtwarzanie bez
zachowania prawidlowej kolejnosci. Nastgpme przeciwstawieni?
krotkotrwa%ego — trwalemu pamigtaniu i odpowiednio do tego,
© przy ujmowaniu, przeciwstawienie ujmowania bez wielkiej uwagi
i starania — ujmowaniu z uwaga. Jesli chodzi o to ostatnie przec:w-
stawienie, to spotykamy sie¢ 1 z wrecz przeciwnem, a mianowicie
na litery, ktore maja by¢ natychmiast odtworzone, jest zwrdcona nie-
mal cala uwaga. Te roinice napiecia uwagi przy nastawieniu na
bezposrednie i niebezposrednie, ewentualnie niezupetie bezposrad-
niz odtwarzanie s3 rezultatem réznego u réznych os6b rozktadu tych
nastawiefi w stosunku do ca’reoro szeregu (w naszym wypadku —
12 liter).

Przeciwstawienia charakteru czynnego i bxernego, ktére z calg
jaskrawoscig spotykamy u os. IT i ktore u mnych 0séb w poszcze-
golnych wypadkach si¢ powtarza, — nie mozZna uogéinia¢. Prze-
ciwstawienie to jednak, a przedewszystkiem staly niemal udzial ele-
mentéw ruchowych w bezposredniem odtwarzaniu, rzuca ciekaw?
Swiatlo na istot¢ bezposredniego odtwarzania (wlasciwie jednego
jego rodzaju) i nasuwa mysl, czy przeciwstawieniz bezposredniego
i niebezposredniego odtwarzania nie weszioby, jako wypadek szcze-
golny, do przeciwstawienia 2 rodzajéw reakcji i dostosowanzgo do
nich ujmowania. bodzZca, wigc reakcji ruchowej (mie$niowej) i czu-
ciowej. Ot6z wydaje mi sig, ze to, co stanowi istote dwdch réznych
nastawien przy reakcji ruchowej i czuciowej, stanowi takze istote
roznicy migdzy odtwarzaniem bezposredniem a posredniem (ewen-
tualnie niezupelnie bezpo$redniem): przy bezposredniem jesteSmy
nastawieni na reakcje, przy poSredniem—na bodziec; reakcja jest
tu daleka. Z punktu widzenia takiego ujecia r6znicy miedzy bezpo-
$redniem i niebezposredniem odtwarzaniem wszystkie inne charak-
terystyczne przeciwstawienia tych dwéch rodzajéw odtwarzania fa-
two dadzg sig uzasadnié.

Taka teorja nie objetaby jednak wszystkich wypadkow bez-
posredniego odtwarzania i odpowiadalaby tylko jadnemu jakby jego
rodzajowi. Pozostatyby, rzadsze wprawdzie w moich eksperymen-
tach, wypadki wzrokowego i stuchowego bezposredniego odtwarza-
fiia, ktére stanowily inny zupelnie ]ego rodzaj i ktore nalezaloby
podciggnal pod zjawiska perseweracji. (Zreszta moze i pamieé
bezposredma ruchowo-stuchowg nalezaloby uwazaé za persewe-
racje, wowczas dwa zasadnicze rodzajz pamigci bezposredmej da-
lyby si¢ sprowadzi¢ do dwéch rodzajow perseweracji — ruchowej,
i czuciowej). .
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Te dwa rodzaje odtwarzania bezposredniego mialyby jedna
ceche wspolna, a miahowicie: pozostawaniz materjalu ujetego na
powierzchni §wiadomosci, nieschodzenie pod prog. Dla tej to cechy .
nieodpowiednim wydaje mi sig tu termin ,,odtwarzania”, jest to bo-
wiem raczej oddawanie tylko, ,,0 przypominaniu niema tu mowy”.
Z nieodpowiedniosci tej zdawatly sobie osoby badane sprawe i uni-
kaly terminu ,odtwarzanie” w stosunku do ,,odtwarzania” bezpo-
Sredniego.

Podkreslajac ten istotny dla odtwarzania bezposredniego
fakt nieschodzenia materjatu ujetego pod prog swiadomosci, jestem
w zgodzie z badaniami M. Schorn nad pamiecig bezpo$rednia.
W pracy swej ,,Experimentelle Untersuchungen iiber den Ubergang
von unmitelbarem zu dauerndem Behalten”, ogtoszonej w tomie
XLIII ,,Arch. f. d. Ges. Psychologie”, méwi ona o pamigci bezpo-
$redniej: ,,istotg jej jest to, ze wszystkie wielkosci zostaty w $wia-
domosci, przy pamieci trwatej natomiast schodza one pod prog
Swiadomosci”. -

[ inne cechy bezposredniego odtwarzania, o ktérych wyze]
mowilam, znajduja potwierdzenie w pracy Schorn i w cytowanych
przez nig badaniach Meumanna i Moers. Mojej ,,uwadze syntetycz-
nej”, charakterystycznej dla pamieci bezpo$redniej, i ,,uwadze ana-
litycznej”, charakterystycznej dla pamigci trwalej, odpowiadaja,
i wedtug tych autor6w sg zasadnicze dla tych dwdch rodzajéw pa-
mieci — uwaga obejmujaca (totale) i wyszczegolniajaca (discrete).
Stosunek miedzy temi dwoma rodzajami uwagi i dwoma rodzajami
pamieci jest, wedtug Moers i Schorn, tak dalece Scisly, ze rdZnice
miedzy uwagg obejmujacg i wyszczegolniajgcg uwazajg one w re-
zultacie za ro6znice nastawiznia na bezposrednie i trwate pamigta-
nie. Zgodnie z tem charakterystyka uwagi obejmujacej i wyszcze-
golniajacej, ktéra dajg Meumann, Moers i Schorn, w zasadniczych
swych punktach odpowiada moim stanom bezposdredniego i nizbez-
posredniego odtwarzania. Charakterystyka ta, podkreslajac fakt
skierowania podczas -ekspozycji uwagi obejmujgcej na catos¢, nie na
elementy, potwierdza syntetyczny, jak to nazwatam, charakter uwa-
gi, kompleksowo$¢ ujmowania. I odwrotnie, podkre$lajac przy uwa-
dze wyszczegolniajacej zwracanie uwagi na kazdy czlon poszcze-
g6lny (Meumann), na réinego rodzaju asocjacje, ktére wkradajg
sie przy ujmowaniu, potwierdzajg zauwazony w moich eksperymen-
tach analityczny charakter nastawienia na niebezposrednie odtwa-
rzanie, jak réwniez okreslanie tego ujmowania jako intelektualnego.

Jesli jednak chodzi o drogi, ktéremi sie¢ dochodzi do uwagi
obejmujacej i wyszczegodlniajacej, to eksperymenty moje muszg za-
przeczy¢ twizardzeniu Moers, ktéra uwaza, ze bierno$¢ jest warun-
kiem uwagi obejmujgcej. Rozumuje ona w sposéb nastepujacy:
ogblny obraz szeregu t. j. pozostanie wszystkich elementéw w $wia-
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domosci, 0 co chodzi przy uwadze obejmujacej, jest mozliwe tylko
przez pewnego rodzaju ,o0szczedzanie uwagi’: poszczeg6lne ele-
menty moga by¢ czytane tylko pobiezniz bez maksymalaej koncen-
tracji, — pewna bierno$§¢ ulatwia oszczedzanie uwagi. Przy
uwadze wyszczegblniajacej natomiast, uwaga zwraca si¢ z maksy-
malng koncentracja do kazdego nowego elemantu, nie baczac na
elementy przeszite. Przy kazdej nowej sylabie ma miejsc: nowy akt
uwagi. Uwaga wyszczeg6lniajgca jest aktywna.

Biernemu charakterowi uwagi ob2jmujacej zaprzecza i Schorn,
ktora uwaza, ze Moers ma tylko o tyle racje, iz jednos¢ szeregu ma
miejsce dzigki temu, ze przed ujeciem czy odtworzeniem kazdego
nowego czlonu szeregu miema nowego impulsu woli, uwagi, -jest
natomiast jeden impuls przed rozpoczeciam szeregu.

Wiasciwie stanowisko moje jest posrodku miedzy temi dwo-
ma zapatrywaniami: zapatrywanie Moers odpowiada jednemu, za-
patrywame Schorn — drugiemu rodzajowi odtwarzania bezposrad-
niego. Je$li chodzi o ten drugi rodzaj (ktéry poréwnywatam do
reakcji ruchowej), to jego aktywny charakter bardzo silnie musze
podkresli¢: utrzymywanie ‘zlementéw na powierzchni $wiadomosci
byto mozliwe tylko dzigki duzemu bardzo skoncentrowaniu uwagi,
silnemu impulsowi woli. Skoncentrowanie to bylo wywolane przez
konieczno$¢ duzego rozpiecia uwagi: w kazdym momencie obejmo-
wana byla catos¢ (kompleks).

Zreszta i Schorn takze nie zaprzecza twierdzeniu Moers abso-
lutnie: odréznia ona bowiem trzy rodzaj2 uwagi obejmujacej (wiec
i pamieci bezposredniej), i charakter czynny przypisuje przede-
wszystkiem pierwszemu, w mni2jszym stopniu drugiemu, a odma-
wia go zupelnie trzeciemu rodzajowi. W pierwszym z tych trzech
rodzajéow jedno$¢ szeregu (kompleks) powstaje i utrzymuje sie
dzigki silnemu impulsowi woli, lezy w jednym akcie uwagi — jest
to jedno$¢ subjektywna. ,,Poszczegélne momeanty nie sa przezywa-
ne, jako pewne tresci swiadomosci, a momenty woli”. W drugim —
momenty subjektywne cofaja si¢ na korzys¢ objektywnych — calosc¢
lezy w objekcie. Szereg jest ujety jako pewna melodja, reproduko-
wanie jest spokojniejsze, zachowanie bardziej bierne — o0s. b. po-
zwala dziala¢ na siebie. Jest tu jednak pewien moment aktyw-
ny, mianowicie pewna synteza. Synteza ta polega na obejmowaniu
catosci, uwaga wyprzedza zjawianie si¢ poszczegblnych czlondéw.
Trzeci rodzaj, o charakterze wybitnie biernym — os. b. pozwala
dziata¢ na siebie, reprodukuje jak automat, ma przykre poczucie,
z2 nie wie skad litery przychodza.

w tych trzech rodzajach uwagi obejmujacej mozemy tatwo
odnalez¢ rézne odcienie ,,stanu bezposredniego odtwarzania” u mo-
ich 0soéb, a przedewszystkiem dwa rodzajz, o ktérych méwitam.
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Co do interesujacego nas tu gtéwnie stosunku bezposredniego
odtwarzania (wiec uwagi obejmujacej) do jakosci zmyslowe] tego
odtwarzania, to rezultaty moje sa zasadniczo z badaniami Schorn
zgodne, Ustala ona stosunek uwagi obejmujacej pierwszego rodza-
ju (I) — do typu stuchowo-ruchowego, i uwagi obejmujacej dru-
giego rodzaju (II) — do typu stuchowego i ruchowo-stownego.

Moéwi wprawdzie o typie, a nie o jakosci zmystowej odtwa-
rzania, ale tem samem twierdzi to co ja, a mianowicie, ze przy na-
stawieniu na bezposrednie odtwarzanie — ujmowanie i odtwarza-
ne2 jest stuchowo-ruchowe, a ponadto jeszcze i to, ze dla typu ru-
chowo-sluchowego takie nastawienie jest wlasciwe.

Ale ostatnie twierdzenie Schorn obali¢ by moglo pozornie ra-
cj¢ mojego wywodu o wplywie warunku bzazposrednioéci na zmy-
stlowa jako$¢ ujmowania i odfwarzania. Dla uratowania tej racji
podkresli¢ trzeba, ze jezeli nastawienie na bezposrednie odtwarzanie
jest dla typu ruchowo-stuchowego wtasciwe, to nie znaczy, aby bylo
dla niego wylaczne — w tym bowiem wypadku nie bytoby krzyzo-
wania sig, waznego dla jakosci zmystowej odtwarzania, wptywu ty-
pu i warunku bezposrednio$ci. Przypuszczaé wiec mozna, ze przy
tych samych warunkach bezpos$redniego odtwarzania, skorzysta
z niego i zachowa sie charakterystycznie raczej typ stuchowo-
ruchowy, ale Ze warunek ten wplynie takze na zachowanie sie typu
~ wzrokowego i tu przedewszystkiem ujawni si¢ krzyzujacy sie¢ wptyw
warunku i typu.

Zreszta i moje eksperymenty wyrazinie zupetnie wykazuja, ze
wystepujacy u wszystkich oséb wplyw zewnetrznego warunku bez-
posredniego odtwarzania byt uzalezniony od danych wewnetrznych
kazdej indywidualno$ci. Réznorodny stosunek wszystkich moich
os6b badanych do warunku tego moznaby ujag¢ w dwa zasadnicze
typy: typ naturalnego nastawienia na bezposrednie odtwarzania
i typ naturalnego nastawienia na odtwarzanie niebezposrednie.
Oczywiscie, ze migdzy temi dwoma kraficami jest cala skala.

Na zakonczenie wspomng, ze fakt dogodnosci jednorazowe]
ekspozycji dla bezposredniego odtwarzania, ujawniajacy si¢ w nie-
zwracaniu uwagi na ostatnie najczedciej litery przy pierwszej ekspo-
zycji i w wypowiedziach oséb badanych, jest takze zgodny z wy-
nikami M. Schorn, dla ktorej stosunek ilosci ekspozycyj do uwagi
obejmujacej i wyszczegolniajace] (bezposredniego i niebezposred-
niego odfwarzania) — byl giéwnem zagadnieniem. Ustala ona za-
leznos¢ miedzy iloScig ekspozycyj a uwaga obejmujacy i wyszcze-
gblniajgca, a mianowicie: jednorazowa ekspozycja jest odpowiednia
dla uwagi obejmujace;j. ’

Whioski, jakie nalezy wyciggnac¢ z catego rozwazania o wply-
wie warunku bezpo$redniego odtwarzania na zmystowa jako$¢ uj-
mowania i odtwarzania, ze wzgledu na badania, ktére przeprowa-
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dzalam, beda nastepujace: 1) typ uczenia si¢ powinien byé¢ badany
nietylko metodg, stosujaca warunek bezposredniego odtwarzania,
poniewaz warunek ten wywiera swéj, niezalezny od typu, wplyw na
jako$¢ zmystowego ujmowania i odtwarzania. 2) Ze wzgledu na ten
wplyw ma bardzo wielkie znaczenie ilo§¢ materjatu, (jak u nas dhu-
gos¢ szeregu liter), podawanego do nauczania sig: im wigkszy ma-
terjat, tem wplyw ten mniej zawazy. 3) Przy moich eksperymentach
wplyw ten byt o tyle duzy, ze trzeba go bedzie odlicza¢ przy dja-
gnozie typu zmystowego uczenia si¢ u moich osob.

Jeszcze jednym czynnikiem, ktéry wplynal na podniesienie si¢
szans stuchowo-ruchowego odtwarzania, byt czynnik zapamigtywa-
nia liter w prawidtowej kolejnosci.

Nie méwie tu o warunku, a o czynniku, poniewaz warunek,
jako taki, odgrywat tu bardzo ma}q role. W bardzo nieznacznym
bowiem stopniu odtwarzano, ewentualnie starano si¢ odtwarzac¢ w
prawidlowej kolejnosci dlatego, ze taka byla instrukcja, a robiono
to, jak zobaczymy, niezaleznie od instrukcji, w spos6b zupetnie na-
turalny.

Tylko wiec z powodu tego nieznacznego wplywu, jaki na nie-
ktore osoby miafa instrukcja, nakazujgca odtwarzac¢ z zachowaniem
prawidiowej kolejnosci (co nie znaczylo, aby odtwarzac¢ po kolei,
ale aby kolejno$¢ zapamietaé, aby litery prawidlowo lokalizowac),
mozna zarzuca¢ zadaniu uchybienie w odniesieniu do postulatu neu-
tralnosci. Pozatem jednak calg sprawe sotsunku migdzy odtwarza-
niem z zachowaniem kolejnosci, a odtwarzaniem stuchowo-rucho-
wem, trzeba begdzie traktowac niezaleznie od warunkéw metody
(w danym wypadku instrukcji) ktére mozna, uznawszy ich nieod-
powiedniosé, zmieni¢, — a tylko jako pewng wlasciwos¢ uczenia sig.

Wynikiem tego rozwazania na temat zapamigtywania kolej-
nosci liter beda pewne wnioski, ty-czqce sig samej oceny trafnodci ich
lokalizacji.

Aby odrazu przejs¢ do samej rzeczy, przytocze kilka bardzo
charakterystycznych, najcze$cizj zupetnie samorzutnych wypowie-
dzi os6b badanych, w ktorych stosunek, zwiazek, o ktérym mowa,
bardzo zywo wystapi:

Os. I.: ,,Pamictam w tym szeregu porzadek, brzmleme
ogolne”. o

Os. II.: ,,Aby zapamieta¢ kolejno, powtarzam ]akby, staram
si¢ z wysitkiem zapamigtac”.

Os. III.: ,Nic tu nie powto6rzytam, wigc nie miatam melodji,
tylko wzrokiem i dlatego nie pamietam kolejno”. '

Os. IV.: ,Porzadek ostatniego wiersza zapamietatam, bo
powtarzatam go dzwigkowo”. ,Kiedy si¢ nie wymawia, to niema’
wyraznej kolejnosci przy czytaniu’.
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Os. V. W :ksperymencie, w ktérym moéwi, ze napisanie li-
ter — to tylko przepisanie wyobrazonych wzrokowo, poprawia sig:
,,hietylko przepisanie, bo i stuch pomagat, kolejno§¢ liter zapamie-
tatem tylko dzwiekowo”.

We wszystkich powyiszych wypowiedziach ujawnia sne
z cala jaskrawoscia zalezno§¢ pamietania kolejnosci liter od stu-
chowego i ruchowego ich ujecia i odtworzenia. Zalezno$¢ ta, jesli
chodzi o moje eksperymenty, jest powszechna: ujawnia si¢ nietylko
w wypowiedziach os6b, ale przedewszystkiem w samych faktach:
litery byly odtwarzane w prawidiowej kolejnosci niemal Ze bez wy-
jatku tylko wowczas, kiedy byly ujete i odtworzone stuchowo-ru-
chowo i, tu trzeba dodac rzecz zasadniczg — kiedy byly ujete i od-
tworzom grupowo.

"~ Ot6z ta kompleksowos¢ jest dla stuchowo- -ruchowego ujmo-
‘wanja w moich eksperymentach bardzo charakterystyczna, tak da-
lece, ze majac ja na mysSli, os. b. przeciwstawiajg ujmowanie stu-
chowo-ruchowe — wzrokowemu, nizkompleksowemu. Naprzyktad
os. I, na pytanie, czy jest r6znica w pamigtaniu catego wiersza i li-
ter pojedynczych, odpowiada: ,tak, caly wiersz przypomina mi si¢
stuchowo, a reszta wzrokowo”. Albo w eksperymentach z zahamo-
‘waniem, gdzi2 uczy sie i odtwarza wzrokowo, na moje ogoélne py-
tanie, jak przypominajq jej sig litery, odpowiada: ,,pojedyiczo”. To
,,pojedyricze” zjawianie sig jest wiec najwidoczniej dla niej dla
wzrokowego przypominania charakterystyczne.

Os. V., ktora takze stuchowo-ruchowo ujmuje i odtwarza w
kompleksach o odtwarzaniu wzrokowem moéwti: ,nie w1d21a}em ni-
gdy calej karty, tylko litere, ktéra mi byta potrzebna

Os. VI. o' odtwarzaniu stuchowem moéwi: ,,calg grupe pamie-
tam, tak, jak czytalam”, albo: ,stuchowo — grupami przez rytm
-jakby”, albo: ,,stuchem ujmuje najprzéd caly wiersz, stysz¢ go jako
calo$€”. A o odtwarzanin wzrokowem: ,kiedy staram si¢ uSwiado-
mi¢ sobie tablicg, wowczas rzuca mi si¢ w oczy jakas kratka z jaka$
literg, miejsca jej nie pamigtam”.

Najwyrazniej to przeciwstawieniz wystepuje u os. VIIL, ktéra
na moja prosbe, aby starala si¢ hamowa¢ wymawianie liter przy
eksperymentach z zahamowaniem, tak chce si¢ do tego zastosowac:
,,staralem si¢ zapamieta¢ kazdg liteare wzrokiem, nie zestawiajac ich
w grupy”. Albo: ,,aby nie wymawia¢, staralem sig¢ nie 1gczy¢ liter
jednej z druga, tylko przechodzitem od jednej do drugiej”. ,,Zasta-
nawialem sie nad kazda osobno — wzrokowo. ,,Zapamigtatem
stuchowo, w innych tylko poszczeg6lne litery wzrokowo”.

Ale wypowiedzi te dziwnemi moga sie wyda¢ wobec badan
Q. E. Miillera, ktéry w I-ym tomie wyzej cytowanzgo dziela w roz-
.dziale ,,0 tworzeniu kompleksoéw przy uczeniu si¢”’ przeprowadza
jakby réownanie migdzy uczeniem si¢ wzrokowem, a uczaniem i od-
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twarzaniem w kompleksach, i tworzenie komplekséw (przez uwage
jednoczesng i wewnetrzng konstrukcje), uwaza za tak dalece dla
silnego wzrokowca charakterystyczne, ze moéwi (str. 294): ,jezeli
jakas rzekomo jednostronnie wzrokowa osoba wiasciwosci tej (to
jest tworzenia komplekséw w wyzZ2j zanaczony sposob) nie wyka-
zuje, to tem, z czem w pierwszym rzedzie trzeba sig liczy¢, jest mo-
zLiwo$¢, ze w rzeczywistoSci nie ma si¢ do czynienia z j2dnostron-
hnie wzrokowym typem uczenia sig, a z typem, u ktérego i stuchowo-
ruchowa pamigc gra rolg istotng”. Ale 1) tak’e uczenie si¢ i odtwa-
rzanie kompleksami Miiller przypisuje silnym wzrokowcom: ,nie
powinni§my oczekiwaé¢ (méwi na str. 293) aby osoba, ktérej
pamie¢ wzrokowa jest sama w sobie tylko Sredniej dobroci, ale duzo
lepsza, niz jej bardzo zta pamie¢ stuchowo-ruchowa, a zatem osoba,
Xkt6ra wobec tego uwazana by¢ musi za zupeiz przewazajacy typ
‘wzrokowy, aby osoba taka miala sktonnos¢ do jednoczesnego zwra-
cania swojej uwagi na wigksze pola” (co jest zasadnicze dla two-
rzenia kompleksow wzrokowych). 2) Miiller robit eksparymenty
z diugiemi szeregami. 3) Miiller uznaje przeciez i istnienie kom-
plekséw stuchowo-ruchowych. Tymczasem a) ani jedna z moich
.056b badanych nie byla silnym wzrokowcem, b) -badania moje
-ograniczaly si¢ do stosunkowo krétkich szeregow, ktére nie sprzy-
jaty by¢ moze wystgpowaniu komplekséw wzrokowych u tego ro-
dzaju oséb, co moje (stabo wzrokowych), poniewaz potrzeba two-
rzenla takich komplekséw wystapitaby moze u os6b podobnych do-
piero przy szeregach diuzszych, przy ktorych zjawilaby sie racja
magazynowania.

Wroémy do moich badan. Z faktem kompleksowosci stucho-
wo-ruchowego odtwarzania i ujmowania zetkneliSmy sig juz przy
okazji omawiania wplywu bezpos$rednio$ci odtwarzania: odtwarza-
nie bezposrednie, ktoére bylo stuchowo-ruchows, bylo jednoczesnie,
niemal bez wyjatku, odtwarzaniem i ujmowaniem grupowem. Jezeli
wigc fakt ten jeszczz raz tu poruszam, to robi¢ to ze wzgledu na
jego konsekwencje, a mianowicie pamigtanie liter we wlasciwej ko-
lejnosci.

Ot6z przypomng, ze na podstawie swych 'zksperymentéw mo-
gtam ustali¢, iz litery byty woéwczas odtwarzane w prawidlowej ko~
lejnosci, kiedy byly ujmowane i cdtwarzane stuchowo-ruchowo
i kompleksowo. Formutuje wieo: zachowanie prawidlowej kolejnosci
byto tylko bezposrednig konsekwencja grupowego ujecia i odtwo-
rzenia, ktére co do swej jakosci zmystowej bylo zawsze stuchowo-
ruchowe. :

, I odwrotnie: zachowanie prawidiowej kolejnosci da moznos§é
‘wnioskowan’a o odtwarzaniu stuchowo-ruchowem, wiec mozno$é
wykorzystywania tej cechy przy djagnoziz typéw. A odwrdcenie
takie mamy prawo zrobi¢, poniewaz ujmowanie i odtwarzanie kom-
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pleksowe przeciwstawiato sig¢ niekompleksowemu wzrokowemu, ono-
wigc tylko bylo kompleksowe.

Takie odtwarzanie w prawidlowej kolejnosci bylo niemal je-
dynym sposobem lokalizowania, z jakim zetknetam sie w moich.
eksperymentach. A zatem odtwarzanie liter na wilasciwych miej-
scach byto tylko konsekwencja zapamigtania ich i odtworzenia po
kolei. Zreszta nie byla to konieczna konsekwancja: czesto bardzo-
przy pamigtaniu tylko cze$ci szeregu np. 4, 6, 8 liter grupa cala zo-
stata przesunigta, wigc np. 4 srodkowe umieszczone jako 4 pierwsze:
czy ostatnie, 8 ostatnich — jako 8 pierwszych i t. p.

Pamigtanie miejsc jest wiec dla tego rodzaju ,,lokalizowania’
czems$ zupelniz nieistotnem, wobec tego nawet nazwa lokalizowania
jest tu jakby nieodpowiednig. Uzywatam wigc jej tylko w znaczeniu
najog6lniejszem, a w znaczeniu $cislejszem uzywalam wyrazenia
»zachowani2 kolejnosci” lub tez ,,odtwarzanie w prawidlowej ko-
lejnosci”’, wyczuwajac, ze w nazwie ,lokalizowanie” w znaczeniu:
Scistem chodzi wlasnie o miejsca.

Tak wiec ,,odtwarzanie w prawidlowej kolejnosci” i ,,lokalizo--
wanie” miaty oznacza¢ dwa zupelnie rézne procesy, nie odrézniane
dlatego, ze w konsekwencjach sa one czgsto jednakowe. Dla ozna-
czenia strony przedmiotowej tych procesow wlasciws moze bylyby
terminy ,,porzadku wzglednego” i ,porzgdku absolutnego”. W
pierwszym chodzitloby o zapamigtanie porzadku w czasie, w dru-
gim — w przestrzeni. Pierwszy, jako konsekwencja grupowego uje=-
cia i odtworzenia, nie wymagatby oddzielnego aktu psychicznego,
podobniez i drugi, gdyby byt konsekwencjg wzrokowego komplek-
su, albo wzrokowego jednoczesnego ujecia przedmiotu z tlem. Tym-
czasem w tej formie, w jakiej go spotykatem w moich eksperymen-
tach, byl on najczesciej specjalnym aktem, czem zasadniczo roznit
si¢ od lokalizowania wzglednego. Lokalizowanie przestrzenne bylo
intelektualne: osoba badana zapamigtywata miejsca liter przez for-
mutowanie pewnych sadéw przy ujmowaniu, ap.: ,,b — ostatnia
drugiego wiersza”, ,,f — trzecia” i t. p. Rzadko za$§ bardzo mozna
bylo w eksperymentach moich podejrzewac bezposrednie wzrokowe:
pamigtanie miejsc, bo i tam, gdzie zdawalo sie ono zachodzi¢, tatwo:
dostrzedz pomoce intelektualne, np.: ,,trojkat liter syczacych”, ,,gru-
pa liter niskich” i t. p. Bardziej prowdopodobnem byto ono w wy-
padkach (kilku zaledwiz), kiedy osoba badana odtwarzata poje-
dyriczg liter¢ na wiasciwem miejscu i méwita, ze jg tam widzi.

(Tu znowu trzeba przypomnie¢ badania Miillera, ktéry pod--
kre$la silne zwigzanie przedmiotu wyobrazanago z ttem, wigc loka--
lizacje wzrokowa. Ale Miiller méwit przeciez o silnych wzrokow--
cach). ,

Juz podczas samego odtwarzania zorjentowac¢ si¢ mozina co
do rodzaju lokalizacji. Lokalizowanie w czasie bylo odtwarzaniem:
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‘w jednym ciggu i pokolei (to tyczy sie tylko liter w obrebie grup,
.a nie calosci szeregu), lokalizowanie w przestrzeni — poj'edyﬂcze
i nie pokolei.

Widzielismy, Ze lokalizowanie w czasie, ,,odtwarzaniec w pra-
‘widlowej kolejnosci” nie jest oddzielnym aktem psychicznym, teraz
.za$ chcialabym wykaza¢, Ze nietylko nie obciagza ono pamigci, ale
nawet ja odcigza. Okazalo si¢ bowiem przy obliczaniu, ze przy za-
pamietywaniu liter w prawid{owej kolejnosci wm;ksza ilo$¢ bywa za-
‘pamietana. Os. Il méwi: ,,zaobserwowalam, ze jezeli zapamigtam
z poczatku kilka liter w jednym ciggu, to zapamigtam wigcej liter”.

Dla sprawdzenia i wykazania tego moglabym podzieli¢ eksp=-
rymenty u kazdej z os6b na grupy wedtug ilosci zapamigtanych liter
i dla kazdej z grup takich obliczy¢ procent liter trafniz zlokalizowa-
nych, wiec np. dla grup eksperymentéw po 7, po 8, po 91 t. d. liter.
Ale ofrzymatabym w ten spos6b bardzo wiele liczb, wskutek czego
rezultaty nie bylyby przejrzyste. Wobec tego dzxemam wszystkie
-eksperymenty z kazda z oséb tylko na dwie grupy: grupe ekspery-
mentéw, w-ktérych osoba badana zapamigtywata mniejsza i grupe,
w ktére] zapamigtywalta wicksza ilos¢ liter, i dla kazidej z tych
dwoch grup obliczatlam procent liter trafnie zlokalizowanych.

Np osoba X w eksperymentach stuchowych zapamigtata:

w 4 eksperymentach po 4 litery

» ” » O liter
4] 2 . 4] ] 6 3]
» 1 eksperymencie 7 ,
» D eksperymentach po 8 ,,
,» 1 eksperymencie 9 ,
” ” 10 ”»
osoba Y:
W 1 eksp=rymencie 7 liter
» 4 eksperymentach po 8 |,
”»” 7 ” l ” 9 ”»
”» 4 ”» » 10 »
”» 6 2 » 11 3]
2 » 12

Dla osoby X w pxerwsza} grupe ujgtem eksperymenty, w kto-
tych zapamigtywata po 4, 5, 6 i 7 liter, razem 9 eksperymentéw;
‘w drugg — eksperyment-y, w: ktérych z.a-pami@tywa}a po 8,9 i 10
liter, razem 7 eksperymentéw. Dla osoby Y grupe z mniejszg iloscig
liter zapamigtywanych stanowito 12 reksperymentéw, w ktérych za-
pamietywata po 7, 8 i 9 liter; do grupy z wigkszg iloscig liter zali-
czytam eksperymenty, w ktérych zapamietywala po 10, 11 i 12 li-
ter, razem takze 12 eksperymentéw. Dla kazdej z tych grup obli-
czytam $rednig ilo$¢ liter zapamietywanych, a nastepnie Srednig
ilos¢ liter trainie zlokalizowanych. Dla moznosci poréwnania ilosci
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trafnie zlokalizowanych liter w 2 grupach podatam je takze
w procentach, ktére wykazuja stosunek liter trafnie zlokalizowa-
nych do zapamietanych.

W ten wiec sposéb powstata nastepujgca tabela'), ktérej zada-
niem jest wykaza¢, ze miedzy iloscia zapamigtanych a trafnie zloka-
lizowanych liter, istnieje, niemal bez wyjatku u wszystkich os6b,
stosunek prosty: im wigcej liter jest odtworzonych, tem lepiej sto-
sunkowo sg one lokalizowane. Tam gdzie stosunek taki nie zacho-
dzi (u os. I # 1. w eksperymentach wzrokowych i wzrokowych z za-
hamowaniem i u os. V w eksperym=ntach wzrokowych), tam w kaz-
dym razie absolutne ilosci liter zlokalizowanych w grupach z wigk-
szg iloscig liter odtworzonych sg wigksze niz w grupach z mniejszg
iloscig liter odtworzonych, co juz dowodzi, Ze lokalizowanie dobre
nie dzigje si¢ kosztem zapamigtywania liter.

Ustalenie tego faktu bedzie miato pierwszorzedne znaczenie
dla sposobu obliczania lokalizacji. Bezzasadng wobec niego bedzie
metoda, ktéra sumaryczniz oblicza ilo$¢ zapamigtanych liter i sto-
pieni trafnosci ich zlokalizowania, jak np. metoda, ktérej uzyé w pra-
cy wyzej cytowanej chciat prof. Segaf. (Méwie chciat, poniewaz na-
stepnie wogoéle z obliczania lokalizacji zrezygnowat).

Trzy punkty dawaé si¢ miato prawidtowo odtworzonej i do-
brze zlokalizowanzj literze; dwa — prawidlowo odtworzonej, ale
przestawionej w granicach tego samego, lub nastepnego wiersza;
jeden — jeszcze bardziej przestawionej literze. A wigc wyzsza
ocena dla litery dobrze niz zle zlokalizowanej.

Na taki spos6b oceniania moznaby sie ostatecznie zgodzi¢, na-
dajac mu tylko praktyczne znaczenie: lepiej jest pamietad n1ety1ko=
same litery, ale takze ich porzadek (ich miejsca).

Nie moglibysémy sie natomiast, wobec naszych rezultatow,
zgodzi¢ na nadanie niztylko praktycznego znaczenia tego rodzajit
ocenianiu, poniewaz u podstawy jego lezatoby wowczas oczywiscie
przekonanie, ze trudniej jest zapamietac litery w porzadku, niz bez
porzadku. .
Trudno$é ta bywa nawet bardzo wysoko oceniana, bo np. Ti-
tchemner, ktory uzywa tej samej metody sumarycznego obliczania
ilosci odtwarzanych liter i trafnosci lokalizacji, dajac jeden punkt
literze trafnie zlokalizowanej, a p6t — literze btednie zlokalizowanej,
uwaza przez to samo ftrudno§¢ prawidlowego odtworzenia
i trafnego zlokalizowania litery za dwa razy wigksza, niz prawidto-
wego odtworzenia bez zlokalizowania; a prof. Segai—za dwa a na-
wet trzy razy wickszg, poni:waz trafnie zlokalizowanej literze daje
si¢ trzy punkty, a przestawionej dalej niz o jeden rzad — jeden
punkt.

) Patrz tabela I na str. nastepne;j.
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Na to przeciez wychodzi, bo np. t¢ samg oceng¢ 3 — damy za
odtworzenie bez zlokalizowania trzech liter, jak i za odtworzenie
7 prawidlowe zlokalizowanie jednej litery; réwnie trudno miatoby
wigc by€ zapamieta¢ i prawidlowo zlokalizowaé jedna litere, jak
zapamietac, ale bez zlokalizowania, trzy litery.

Metoda taka, opierajaca si¢ na przekonaniu, ze wyisza jakosc
otrzymuje si¢ kosztem ilosci i odwrotnie — wieksza ilo$¢ kosztem
jakosci, jest oczywiscie, wobec moich rezultatéw, wykazujgcych,
Ze tatwiej jest pamigta¢ kolejno, niz niekolejno — nie do przyjecia. -
Bylaby ona nie do przyjecia juz nawet tylko po wykazaniu, ze lo-
kalizowanie nie podnosi trudnosci (przez zmniejszenie sie ilosci za-
pamigtanych liter). A wiec tylko ndowodnienie tego, ze lokalizowa-
nie utrudnia reprodukcje mogloby pozwoli¢ na jej przyjecia.

" Ale wéwczas wyplynelyby sprawy: 1) sposobu sprawiedliwe-
g0 oceniania tej trudnosci, 2) celowosci takiego sumarycznego obli-
‘czania, Tylko dtugie bardzo, spzcjalnie w tym celu robione ekspe-
rymenty i mozolne obliczenia moglyby ustali¢ w przybliZzeniu, jak
nalezy w stosunku do trudnosci zapamigtania jednej litery ocenia¢
“trudno$¢ lokalizowania. Jednostka trudnosci przy zapamigtywaniu
liter musiataby $cisle odpowiada¢ jednostce trudnosci lokalizowa- .
nia. Co do 2), takie sumaryczne obliczanie ilo$ci zapamigtanych li-
ter i trafnodci lokalizacji wydaje mi si¢ bardzo malo celowem. Za-
tracaja sie bowiem w takim rezultacie ogolnym liczby, z kt6érych on
powstal, a ktére sg bardzo wazne; nadto nie wiadomo, czem taki
rezultat ogoiny wlasciwie jest.

Np. ten sam rezultat 19 mozemy otrzymac, jako oceng 2 roz--
nych wypadkéw (zastosujemy tu np. skale prof. Segala): w pier-
wszym odtworzono 8 liter, prawidtowo zlokalizowano — 4, prze-
stawiono o 1 wiersz — 3 i 0 2 wiersze — 1 litere. W drugim —
odtworzono 12 liter, zlokalizowano prawidlowo tylko 2, przesta-
wiono o 1 wiersz — 3 i o 2 wiersze — 7 liter. Jezeli przypuscimy
nawet, Ze stosowana tu ocena lokalizowania jest sprawiedliwa i Ze
zasadmczo nic sxg takiemu sumarycznemu obliczaniu lokalizowania
i odtwarzania nie przeciwstawia, — nie bedziemy mogli by¢ zado-
woleni z rezultatu, w ktérym zatracily si¢ przedewszystkiem liczby
8 i 12, waine zaréwno ze wzgledéw praktycznych, jak i teoretycz-
nych, bo one przeciez przedewszystkiem, jezeli nawet uznamy, Ze
lokalizowanie obcigza pamieé, wyrazajg jasno pojemnos¢ pamigci.
Zginely w nim takie réznice lokalizowania, jakie w tych 2 wy-
padkach zachodzity.

Takie wiec byly wzgledy, ktére zdecydowaly, ze oddzielnie
obliczatam ilosci zapamlgtanych liter i oddzielnie trafnosé lokali-
zacji.

Nie bede tu zdawaé sprawy z trudnosci, na jakie natkneiam
si¢ przy obliczaniu dobrze zlokalizowanych liter. Po prébach za
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podstawe obliczania przyjetam zachowywanie prawidlowych pola-
czen miedzy literami, zachowywanie miejsc wzglednych, nie abso-
Jutnych. '

d Co do wynikéw, jakie daly obliczenia lokalizacji, to poza
wyzej wymienionym, wykazujacym stosunek prosty miedzy iloscig
zapamietanych a dobrze zlokalizowanych liter, — nalezy stwierdzi¢
fakt, ze lokalizowano lepiej w eksperymentach z ekspozycja wzro-
kowa niz sfuchowas.

TABELA 11

Tlos¢ zlokalizowanych liter w procentach (w stosunku do zapamig-
tanych) w eksperymentach z ekspozycja stuchowa, wzrokowa
. 1 wzrokowa z zahamowaniem.

3 . Tksper. Eksper.
owa | Bl | Bl | FER
badana stuchowg | wzrokowa Z“’f;ﬁ ,,I?IZ?,_ )

L 53.5 67.8 52.4

1. 41.0 85.9 82,5

. | 254 54.3 57.5

AV, 71.3 86.9 78.7 .

V. 53.8 73.2 54.3

VL 374 57.9 54.9

VI 49.5 VR 57.7
VIIL 46.2 87.2 - 64.8

Fakt ten, ktory wykazuje tabela II, dziwnym si¢ moze wy-
dawa¢ wobec mego twierdzenia, ze zapamigtywanie w prawidlowej
kolejnosdci, jako konsekwencja ujecia i odtworzenia grupowego,
jest cechg ujmowania i odtwarzana stuchowo-ruchowego. Ale
ekspozycja wzrokowa nie wplywa zbyt silnie, jak wida¢ z samo-
obserwacji i zachowania si¢ 0s6b, na ujmowanie i odtwarzanie
wzrokowe. Pozatem ekspozycja wzrokowa i ekspozycja stuchowa,
abstrahujgc od zasadniczej dla nich réinicy zmystowej, przedsta-
wialy takze rézne dla lokalizowania, przy pézniejszem odtwarza-
niu, warunki. Nie byty one pod tym wzgledem réwnowartosciowe,
a mianowicie ekspozycja wzrokowa byla duzo dogodniejsza, poda-
wane w niej bowiem byly litery grupami (w trzech szeregach po
4 litery) co ulatwialo bardzo tworzenie kompleksow, a przez to sa-
mo pamigtanie kolejnosci.

Dla zréwnania warunkéw ekspozycji stuchowej i wzrokowej
nalzzatoby badz to, nasladujagc warunki ekspozycji stuchowej, po-
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dawac litery w jednym szeregu, badz to, nasladujagc warunki ekspo-
zycji wzrokowej, podawad litery rytmicznie, nie monotonnie, wiec
w trzech kompleksach po 4 litery, albo w czterech po 3, poniewaz
niektére osoby przy ekspozycji wzrokowej czytaly szeregami pio-
nowemi i w ten spos6b taki wiasnie uktad dostawaly.

Ten ostatni sposéb zréwnania warunkéw ekspozycji stucho-
w] i wzrokowej zastosowalam w swoich eksperymentach i otrzy-
matam rezultat oczekiwany: kolejnos¢ byla tu lepiej zachowywana
niz przy ekspozycji stuchowej monotonnej:

TABELA IIL :
llo§¢ zapamigtywanych i zlokalizowanych liter w procentach przy
- ekspozycji stuchowej monotonnej i rytmicznej. (Ilos¢ zapamieta-
nych — w procentach w stosunku do dwunastu liter eksponowa-
nych, ilo§¢ zlokalizowanych — w procentach w stosunku. do ilosci

liter odtworzonych).

AOsoba llo§¢ zapamigtanych liter | llos¢ zlokalizowanych liter
badana przy ekspozycji przy ekspozyciji
monotonnej | rytmicznej | monotonnej | rytmicznej
1. 65.6 73.3 56.2 - 58.1
. 47.5 58.3 315 59.0
1L 66.6 66.6 - 237 36.2
V. 75.9 83.0 73.0 59.0
V.| 808 81.6 54.6 64.4
Vi. | 60.8 700 37.4 46.4
VIl 82.6 91.6 40.4 76.5
VIIL 78.2 83.0 44.5 37.0

Uwidacznia to tabela IIL., ktéra powstata przez wydzielenie
i poréwnanj2 2 rodzajéw eksperymentéw z ekspozycjg stuchows,
rytmiczng i monotonng, podawanych w tabeli II. razem. Gdybym
byta w tabeli IL. podawala w obliczeniach tylko eksperymenty z eks-
pozycja stuchows monotonng, to oczywiécie podana réznica miedzy
trafnoscig lokalizowania przy ekspozycji wzrokowej i stuchowej by-
taby jeszcze wigksza. Roznica ta nie znika catkowicie i przy po-
réwnaniu procentéw lokalizowania przy ekspozycji wzrokowej i ryt-
micznej stuchowej, mimo zréwnania warunkéw ze wzgledu na lo-
kalizowanie. Reszte te trzeba bedzie, sgdze, ttomaczy¢ pomocami
wzrokowemi i intelektualnemi, ktérych ekspozycja wzrokowa na-
strecza duzo wiecej niz stuchowa, a ktére moga przy zasadniczem
ruchowo - stuchowem pamietaniu kolejnosci — wspotdziatac.
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Jesli chodzi o tablice Ill; to nalezy wyttdomaczy¢ liczby u os.
IV. i VI, ktére niezgodne sg z tem, co twizrdzg. Wyjasnic si¢ to
da u os. IV, w ten sposdb, ze przy ekspozycji stuchowej nierytmicz-
nej grupowata sobie ona litery tak, ze 'zkspozycja rytmiczna nie
przynosita z sobg plusu, co miato miejsce u innych oséb, i odwrotnie
nawet — byta ona w razie rytmu 4 X 3 niekorzys{na, poniewaz 0so-
ba badana przyzwyczajona byta do grupowania 3 X 4.

Co si¢ za$ tyczy os. VIIL., to zaznaczy¢ trzeba, ze rezultatow
jej nie mozna bra¢ pod uwage, poniewaz 1) byly tylko 2 ekspery-
menty rytmiczne i 2) ekspozycja nierytmiczna nie byta $cisle mono-
tonna, a lekko rytmizowana (tu ja sama bylam osobg badang, a
2ksperymentowata jedna z 0s6b badanych).

Takie byty rezultaty ogdélne moich badan nad lokalizowanient.
Rezultaty poszczegélne dla kazde1 z 0s0b byly wykorzystane przy
djagnozie ich typu.

Na tem koricze omawianie czynnikéw, ktére w :2ksperymen-
tach moich wptywaty na podniesienie si¢ szans stuchowo-ruchowego
ujmowania i odtwarzania. 0Ogo6lny wniosek praktyczny, jaki stad.
moglam wyprowadzi¢, bedzie: nadwyzke udziatu elementéw rucho-
wych i stuchowych, czynnikami temi spowodowang, nalezy odlicza¢
przy badaniu typu wyobrazeniowego.

W dalszym ciagu chce juz tylko pokrétce oméwi¢ inne czyn-
niki, ktére wprawdzie nie tak jednokierunkowo jak czynniki, o kté-
rych by%a mowa wyzej, ale jednak takze wplywaly na jako$¢ u]mo—
wania i odtwarzania.

Wymienie wiec przedewszystkiem wolg osoby badane;j.

Osoba badana ujmuje czesto umyslnie tak, kiedyindziej —
inaczej. Os. VI. naprzyktad w jednym z eksperymentéw, na moje
pytanie, od czego zalezy, ze raz zapamietuje tak, drugi raz inaczej,
odpowiada: ,bo chce, préobuje: raz staram sie utrwali¢ litery
w oczach, innym razem szepcze przy czytaniu i zwracam uwage na
ich diwiek.” A os. IIl. mowi: ,,za kazdym razem staram si¢ innego
. systemu uzy¢. Teraz staralam si¢ wyobraza¢ (wzrokowo) sobie”.

Nie bez wplywu dalej na jako§¢ odtwarzania jest porzadek,
w jakim poddajemy osoby badane eksperymentom z réing ekspo-
zycja. Mam tu do zanotowania dwa fakty: 1) porzadek, ktéry sama
stosowatam, byt: eksperymenty stuchowe, wzrokowe i wzrokowe
z zahamowaniem. Otdz jedna z moich os. b. zupelnie przypadkowo
zobaczyla w trakcie eksperymentéw stuchowych, przygotowany do
eksperymentéw wzrokowych karton, na ktérym, jak wiemy, litery:
byly rozmieszczone w 3 wierszach po 4. Poczawszy od tego mo-
mentu zaczeta ona, przy stuchaniu liter, wyobraza¢ je sobie napisa--
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ne w takich wiasnie schematach i ten wzrokowy schemat pomagat
jej bardzo przy odtwarzaniu. Tymczasem przedtem ujmowata ona
i odtwarzaia czysto stuchowo-ruchowo. Sadze wigc, iZ mozna przy-
pusci¢, ze fakt ten, ktéry dzieki przypadkowi miatam- okazjg za-
obserwowaé tylko u jednej z mych os6b, mogtby byt zajs¢ i u in-
nych os6b: poprzedzajaca ekspozycje stuchowa ekspozycja wzro-
‘kowa mogta da¢ ideg¢ rzutowania liter styszanych w pewien schemat
przestrzenny, co wplyngéby moglo dos¢ znacznie na podniesienie
si¢ wzrokowosci uczenia. Drugim faktem byla obserwowana nie-
mal u wszystkich 0os6b pewna swoista reakcja w eksperymentach
‘wzrokowych bez zahamowania po eksperymentach wzrokowych
z zahamowaniem. Reakcja ta polegala na wzmocnieniu sie czynni-
koéw stluchowo-ruchowych w tych eksperymentach i objawiala sie
. czesto bardzo wybitnie przez glosne, czy pét glosne czytanie, przed-
tem w tych eksperymentach nie stosowane.

Reakcje te mialam okazje zauwazy¢ dzigki temu, ze, jak to
na poczatku pracy nadmienilam, w ciaggu kilku ostatnich. posiedzen
z kazda osobg dawalam eksperymenty z rézna ekspozycjg w roz-
nym porzadku., Taka wiasnie zmieniajgca sie kolejnos¢ ekspery-
mentéw bylaby moze, ze wzgledu na wplyw eksperymentow po- -
przednich na nastepne, wskazana. W kazdym razie, wobec fak-
tow, wykazujacych znaczenie porzadku eksperymentowania, trzeba
przynajmniej o porzadku wspomnie¢ w sprawozdaniu z ekspe-
rymentow.

Waina jest naste;pme przy tego rodzaju badaniach sprawa,
ktore eksperymenty, pierwsze czy ostatnie, malezy bra¢ przy dja-
gnozie typu pod uwage, i zwigzana z tem sprawa ilosci ekspery-
mentéw. Czesto bowiem bedziemy mogli przy pédzniejszem oma-
‘wianiu zachowania sie poszczeg6lnych oséb zauwazy¢, ze zachowa-
nie to w biegu eksperymentéw do$¢ znacznie si¢ zmieniato. Nie
‘wiem, czy zasadzie robienia eksperymentéw prébnych i niewlicza-
nia ich do rezultatéw nie moznaby zarzuci¢, ze w tych pierwszych
prébnych eksperymentach os. b. zachowuje si¢ bardziej spontanicz-
nie i naturalnie, niz w nastepnych, Zze wobec tego raczej te, a nie
nastepne eksperymenty powinny by¢ dla charakterystyki osoby mia-
rodajne. (G. E. Miiller w wyze] cytowanem dziele w I tomie na

~str. 11 méwi: ,,ma ona (dyspozycja typowa) mniejszy lub wigkszy
‘wplyw na to, na jaki rodzaj uczenia si¢, po pewnej wprawie w nim,
decydujemy su;”)

Z kwestjg tg 1gczy sie sprawa ilosci eksperymentédw: zbyt ma-
1a ich ilo§¢ nie ogarnglaby wszelkich mozliwych w nich zmian za-
<howania sie.

- Bardzo waznym czynnikiem dla jakosci u]mowama i odtwa-
rzania jest czas ekspozyqx Czynnik ten najwyrazniej wystapit



Uwagi krytyczne o metodach badania typéw wyobrazeniowych. 273

u os. IV. i VIL,, z ktéremi poczatkowo robitam eksperymenty z diuz-
szym czasem ekspozycji. Otéz -w eksperymentach tych, w ktorych
czas ekspozycji wynosit 30 — 40 sekund (i ktorych naturalnie nie
wliczalam do ogolnych rezultatéw liczbowych), byt bardzo duzy
udzial elementéw wzrokowych w stosunku do stuchowo-ruchowych.
W eksperymentach z krotks ekspozyclq (mniej wiecej 15 sekund).
stosunek ten sie odwrdcil.

Te zalezno$¢ zmystowej jako$ci wyobrazeri od czasu ujmujg
bardzo wyraZnie osoby badane: Os. VIL: ,na wyobrazanie wzro—
kowe trzeba mie¢ wigcej czasu, bo inaczej jedno wyobrazenie za-
ciera drugie, a wrazenie stuchowe wchodzi samo przez si¢”. Os. IV.:
,»przy tak predkiem czytaniu niema czasu na wyobrazenia wzroko-
we”. Os. Vi pani tu predko moéwita, nie mogltem wyraznie zoba-
czy¢”. Os. IX.: ,,gdyby ekspozycja byta dtuisza, to moznaby wzro-
kowo utrwali¢ sobie obraz liter, a tak, to odwotuje si¢ do stuchu’.

Whniosek metodyczny, jaki stagd co do badania typow naleza-
toby wyciagnaé, bedzie: typu wyobrazeniowego nie mozna badac
eksperymentami z jednym czasem ekspozycji, a czas ten nalezato-
by zmieniac. :

Zmystowy rodzaj ujmowania i odtwarzania zalezy takze i od
chwilowego stanu osoby badanej. Miatam okazje zauwazy¢ taka
zalezno$¢ od zmeczenia: os. VI. mowi: ,kiedy jestem zmegczona, to-
ujmuje i odtwarzam bardziej stuchem, kiedy niezmeczona, to wzro-
kiem”. Os. V. po raz pierwszy w eksperymencie 13 stluchowym mé-.
wi, ze chciata litery widzie¢, kiedy je czytalam, ale to jej sie nie
udalo; jednoczesnie w tym eksperymencie skarzy si¢ na bol glowy.
Os. IV. w jednym z eksperymentéw stuchowych méwi: ,,widzenie
wymaga widocznie u mnie wysitku, zapamigtatam to dzwigkowo, by-
tam zmeczona”. W innym eksperymencie na tem samem posiedze-
niu: ,,czasami litery widze przy reprodukcji, dzi§ jestem bardzo
zmeczona”. Os. I1X. wypowiada samorzutnie przypuszczenie, Zze pro-.
ces wyobrazania wzrokowego moze dlatego jest dzi§ utrudniony,
ze boli ja glowa.

(Czy fakty takie nie moga by¢ dowodem tego, zZe element
wzrokowy jest.dla liter mniej istotny, mniej potrzebny i jako taki
znika pierwszy?).

Takie wigc byly czynniki, ktére wespot z typem decydowa{y
o zmystowej jakosci uczenia sig i odtwarzania. W opisie i charakte-.
rystykach zachowania si¢ poszczegblnych os6b staram sie wykazaé,
w jakim stopniu zwrécenie uwagi na nie wplyneto na wnioski co do
typu osob. Ze wzgledu na brak miejsca podam charakterystyke
i wniosek co do typu tylko jednej osoby i na tem ninjejsze sprawo-
zdanie zakoricze. Przedtem jednak chcialabym wspomnieé jeszcze
o0 jednej uwadze, ktéra mi si¢ w zwigzku z samg zasada badania
nasuuela.
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Czgsto bardzo w badaniach indywidualnych, a zawsze w ba-
daniach zbiorowych przyjmuje si¢ nastepujgce zatozenie: stuchowiec
wiece] zapamieta przy ekspozycji stuchowej, wzrokowiec — przy
wzrokowej i t. d. Tymczasem pojecie typu moéwi tylko, ze wzro-
kowiec materjat literowy np. wyobraza¢ sobie bedzie raczej wzro-
kowo, stuchowiec — stuchowo i t. d. Jezeli wigc nawet przyjmie
sig, ze typowy sposob wyobrazania da przy uczeniu si¢ najlepsze re-
zultaty, to jeszcze tamto twierdzenie co do dogodnosci ekspozycji
jest zupelnie dowolne, poniewaz ekspozycja wzrokowa niekoniecz-
nie wywotuje uczenie sig wzrokowe, sluchowa—stuchowe i t. d., a
nawet ekspozycja wzrokowa z zahamowaniem nie daje gwarancji
wzrokowego ujmowania. Obok zasady prostego wplywu zmystowej
jakosci ekspozycji na jakos¢ wyobrazania, wigc wywolywania przy
uczeniu sig wyobrazen wzrokowych przez ekspozycjc; wzrokowy,
musze, na zasadzie swych eksperymentéw, przyjac zasade dopeima-
nia, wigc np. ekspozycja wzrokowa dopelniana jest przy uczeniu sig
wyobrazemaml stuchowemi, ekspozycja stuchowa — wzrokowemi,—
zasadg, ktora jesli chodzi o litery np. bardzo tatwo da si¢ wytlo-
maczy¢ silnemi skojarzeniami réznych ich stron zmystowych.

Ale nietylko fakt jednoimiennosci ekspozycji, ujmowania i od-
fwarzania nalezatoby dowies¢ dla udowodnienia zasady, o ktorej
mowa, trzebaby jeszcze zgodzi¢ si¢ na réwnowartosciowo$¢ (neu-
tralnos$¢) roznych ekspozycyj w stosunku do zadania, bo moze rzecz
sie mie¢ np. tak, ze ekspozycja wzrokowa moze by¢ dla kogo$ do-
godniejsza wskutek pewnych swych cech ubocznych, wtérnych, a nie
ze wzgledu na tworzaca jg jej jakos$¢ zmystowg i moze wskutek tych
‘wlasciwosci dawac lepsze rezultaty niz ekspozycja shuchowa. Ale
wobec tego z rezultatéw tych nie mozna bedzie wnioskowa¢, ie
osoba ta jest wzrokowcem.

Tak np. dobrg strong ekspozycji wzrokowej moze by¢ ta oko-
licznos¢, ze osoba badana ma tu wieksza swobode, niz przy ekspo-
zycji stuchowej: trzymajac si¢ nawet scisle instrukcji takiej, jak ze-
by podane lltery dwa razy przeczyta¢ — moze, w razie potrzeby,
zatrzymac sie na jednych literach dluzej, niz na mnych Te dogod-
nosé ekspozycji wzrokowej niejednokrotnie podkreslaty moje osoby
badane, méwily one, ze s3g tu ,,panami sytuacji’.

Inng dobra strong ekspozycji wzrokowej, ale to juz specjalnie
w moich eksperymentach, lub im pod tym wzgledem podobnych, by-
to grupowe podawanie liter. Ale o tem moéwilam juz na innem
miejscu.

Przystepuje wreszcie do opisu zachowania si¢ i charaktery-
styki jednej z moich os6b badanych.

Os. I. w eksperymentach z ekspozycja stuchowa uczy si¢ ru-
chowo-stuchowo. Mo6wi wigc o powtarzaniu, o powtarzaniu pamie-
ciowo bez ruszania jezykiem, o zapamietywaniu czynnem, powta-
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rzaniu w myS$li, raz jeden tylko méwi o wstuchiwaniu si¢ w glos,
ale dodaje, ze bardzo stara si¢ zapamietaC, ze chce robi¢ dZwiecko-
we polgczenia, a na pytanie moje, jak to robi, odpowiada: ,,w do-
$wiadczeniu poprzedniem np. powtarzalam po kilka liter i mialam
pewng diwickows catos$¢” — i tu wigc byl udziat czynnika rucho-
wego. -Zgodny z tem sluchowo-ruchowem zapami¢tywaniem jest
fakt, ze os. I. ma wybitne poczucie kolejnosci, ze jeSli nie pisze
wszystkich liter, to zostawia puste miejsca; ale nie jest to pamig-
tanie miejsc geometrycznych, a czasowych, bo , pamieta brzmienie
ogodlne szeregu”, ,,pamieta litery grupami”.

Przy zapamigtywaniu graja pozatem rolg czynniki intelektual-
ne jako czynniki pomocnicze: wigc uswiadamianie sobie pewnych
‘wziokowych, stuchowych, czy ruchowych wilasciwosci liter. Tak
np.: ,,c s maja co$ pokrewnego jezykowo, jaki$ szelest”, ,s r g —
bardzo wyraznie zapamigtalam, jako trzy litery o bardzo odrgbnem
brzmieniu”, ,,m t d — przytlumione, tagodne, p b — podobne wzro-
kowo, I  — dwie strzeliste” i t p. Niewiadomo tylko, czy to uswia-
«damianie mialo wplyw na ‘przypominanie, utatwialo je, czy byly to
refleksje przy stuchaniu i po odtworzeniu, ktére do przypominania
wcale si¢ nie przyczynialy.

Elementu wzrokowego, poza paroma wypadkami pamigtania
poszczegollnych liter, nie byto, a nawet zapamigtywanie wzrokowe
‘wystapito wyraZnie jako dia os. L. niekorzystne: w jednym z ekspe-
rymentéw, w ktdrym moéwi, ze starala sie wzrokowo zapamigta¢ —
zapamietala tylko jedna llterg

W eksperymentach tych odtwarza os. 1. tez grupami stucho-
wo-ruchowo. Mowi o diwiekach liter, o brzmieniu, o pisaniu tak,
jak powtarzatla.

W eksperymentach z ekspozyc]q wzrokowg uczy si¢ wzro-
kowo, stuchowo-ruchowo i intelektualnie, t. zn. czyta, przyglada si¢
i tworzy grupy z liter, najczesciej grupy oparte na pewnych wiasci-
‘wosciach wzrokowych, wiec litery strzeliste, niskie, grube.

Reprodukuje zawsze jeden (najczesciej ostatni) lub dwa sze-
tegi odrazu i w catosci, reszte liter po jednej, nie pokolei, dlugo na-
my$lajac sie. Ta natychmiastowa reprodukcja jest u niej zawsze
stuchowo-ruchowa, méwi o niej: ,jak zwykle dZwigkowo”, ,,szereg
ujmuje jako catos¢ w brzmieniu chyba”. Ale czy zachodzi tu wia-
Sciwe reprodukowanie — o tem zdaje si¢ watpi¢ sama os. b.: ,cie-
kawa jestem w jaki sposob ujmulg ostatni szereg, ktéry mi potem
wypada; llter ktére pozniej pisze, jestem dluzej pewna, bo mam
‘wspomnienie”. Rzeczyw1sc1e reprodukowane s3 wiec moze dopie-
10, lltery nastepne i reprodukcja ta jest ruchowa i wzrokowa. Os. b.
méwi, ze ,litery ma gdzieS w gardle, w ustach”, ,,nazwalabym to
Za:pamit;tywa'niem ruchowem co czesto stosuje, litery mam w jezy-
ku, w gardle, ale to mi nie utatwia, odcigga mnie to od obrazéw
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wzrokowych i diwigkowych, mimo to trzymam si¢ tego, jak Slepy
plotu”. W eksperymencie 21, w ktérym moéwi, Ze zmienita sposob
uczenia si¢, Ze byla ciekawa, ile dZwigkowo -ujm'i'e — rezultaty sg
bardzo marne, ‘

"~ Co do reprodukcji wzrokowej to najczesciej nie Jest ona czy-
sto zmystows, a wzrokowo - intelektualng: os. b. podcnaga przewaz-
nie litery pod pewne pojecia, okreslenia wzrokowe i tworzy z nich na
zasadzie tych poje¢ grupy. To takie niezmyslowe pamigtanie liter
taczy si¢, a moze wyp}ywa z braku zywych wyobrazen wzrokowych :
0s. b. czgsto méwi o ,,ma]aczemu liter”, méwi, ze ,tu byla jakas
strzelista, tu jakas niska” i t. p- Grupowame takie uwaza za naj-
wickszg dla siebie pomoc, méwi 0 niem w jednym z eksperymentow
ze odnalazla odpowiednig dla siebie metode. Zdarza sig tez ]ednak
nierzadko, ze os. b. pamigta litery zmystowo-wzrokowo, méwi wow-
czas ,widzg”. Dzwickowo pamigta takze poszczegoélne litery, poza
pamigtaniem ostatniego wiersza. To pamigtanie dZwigkowe wzma-
ga si¢ z biegiem eksperymentéw. W. ostatnim eksperymencie na
zadane przezemnie ogdlne pytanie na czem sig najbardziej opiera
przy przypominaniu tych tabliczek, odpowiada: ,,zapamigtuje wzro-
kowo i ruchowo, to, co nazywam, Ze mam w ustach, na wzroku bar-
dziej”. w eksperymentach z ekspozycja s%uchowa — ,ruchowo
i sluchowo, bardzo rzadko litere jaka$§ widze”. ‘

W eksperymentach wzrokowych z zahamowaniem o uczeniu
sie mowi np.: ,dzi§ ucze sie tylko wzrokowo, a przedtem miatam
jakby w ustach te litery”; albo: ,,ciekawe, ze teraz ujmuje litery
ostrzej, -bez ,la la la” ujmowatam i wzrokowo i stuchowo i rucho-
wo — jedno drugie zacierato”; albo: ,,wyraZnie czytatam, wyrazZnie
widziatam” (czytala — znaczy najprawdopodobnie] — wymawia-
ta). Z tego wszystkiego sadzi¢ mozna, ze w eksperymentach tych
uczyta sie os. b. wzrokowo-ruchowo (stuchowo), Ze jednak wzrok
mial rolg domi-nujqca.

' Podobnie i odtwarzanie jest wzrokowo-ruchowe (stuchowe).
Zwlaszcza przy odtwarzaniu ostatmego wiersza biorg udziat elemen-
ty ruchowe (s}uchowe) O wierszu tym, ktéry odtwarzany jest
zawsze najprzéd i w catodcei, os. b. méwi: ,,wzrokowo jako ciaggtosc,
ale mam wrazenie, ze zarazem ruchowo, jakbym sobie méwita. Kie-
dy zapisujg¢, to mam go w gardle.” Duza role przy uczeniu si¢ od-
grywa ujmowanie intelektualne liter, wigc laczenie ich w grupy,
badz to kierujac sie jakiemi§ cechami wzrokowemi, badz stucho-
wemi. Jednak i przy odtwarzaniu czynnik wzrokowy ma przewage,
a czasem zupelng wylacznos¢. Os. b. méwi np., Ze litery pamigia
tak, jak byly na kartce, wzrokowo i teraz ciagle widzi t¢ tablice.
Za tem, ze litery przypominane sg wzrokowo, przemawia fakze fakt,
ze przypominane s3 one bardzo diugo, zjawiaja si¢ nieraz po paru
minutach — os. b. na nie czeka, bo ,,ma wrazenie, ze tabliczka jej
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si¢ wzrokowo uwydatni”’. I w tej grupie eksperymentéw poszcze-
gblne litery albo pewne polaczenia liter przypominane sg stuchowo,
np. ,,t d 1 — zwiazaly mi si¢ shuchowo, r — stuchowo” i t. p.

Do jakiego typu zaliczy¢ os. I? '

Na podstawie rezultatow liczbowych (eksperymenty stucho-
we — 68,5%,, eksp. wzrokowe — 76,09, eksp. wzrokowe z zaha-
mowaniem — 74,3%,) moznaby jg zakwalifikowa¢, jako wzrokow-
ca, nie dlatego, ze najwigksza $rednig liter zapamietanych osiggneta
w eksperymentach z ekspozycja wzrokowa, ale dlatego, ze §rednia
liter zapamigtanych w eksperymentach z ekspozycja wzrokowy z za-
hamowaniem jest wyzsza, niz w eksperymentach z ekspozycja stu-
chowa. Bo przeciez lepsze rezultaty w drugiej grupie eksperymen-
tow mogty by¢ spowodowane tem, ze ekspozycja wzrokowa mogla
by¢ dla osoby badanej wygodna z pewnych wzgledéw ubocznych.
I tak rzeczywiscie jest. Osoha ta méwi: ,przy stuchaniu jestem
zdana na faske i nietaske pani czytania, przy ekspozycji wzrokowej
sama decyduje; przy sluchaniu jest pewien niepokéj, ze nie moge
powstrzyma¢ toku, a w karcie mam litery przed sobg”. — A zatem
dopiero rezultaty liczbowe eksperymentéw z zahamowaniem zdajag
sie bezsprzecznie mowi¢ o wzrokowosci os. b. Tymczasem samo-
obserwacja miezupelie to potwierdza, a méwi nawet cos, co zda-
waloby sie, jest, ze wzgledu na rezultaty liczbowe eksperymentow
z zahamowaniem, wykluczone: o0s. b. jest typem ruchowo-wzroko-
wym i intelektualnym. We wszystkich trzech grupach eksperymen-
tow wyobrazenia (czucia) ruchowe grajg wybitng role. Niezgod-
nos$¢ rezultatéw liczbowych i ostatecznie decydu;qcych o kwalifikacji
danych samoobserwaql wynika tu stad, Ze eksperyment z zahamo-
waniem nie odegra% u os. I przypisywanej mu roli: zahamowania
ruchowego nie bylo.

* Stuchowo-ruchowe zachowanie sie w pierwszej grupie ekspe-
rymentéw ttémaczy si¢ prostym wplywem ekspozycji, a pozatem,
a nawet przedewszystkiem naturalna przewagg strony stuchowo-
ruchowej w materjale literowym.



FRANCISZKA BAUMGARTEN

SZEMAT DO INTERPRETACJI ZACHOWANIA SIE OSOBY
BADANE] PODCZAS PROB PRACY %).

I. Podczas podawania instrukcji:

a. bo skupia uwage
stale na eksperymenta- | b moze patrzeé, nie uwazajac

tora

A. slucha uwaznie, patrzac g

a. bo mimo to moze uwazac¢ (rozporzadza
bardzo duza podzielnoscia uwagi)

b. wskutek niemoznosci skupienia

¢. bo przedmiot go nie interesuje

B. bladzi wzrokiem doko- !
1a siebie

)} Rzecz, przedstawiona na VI Migdzynarodowym Kongresie Psycho-
technicznym w Barcelonie, 23 - 26 kwietnia 1930 r. Podajemy ja zamiast
zapowiedzianego referatu O. Lipmanna (z tegoz Kongresu), ktéry okazat
sig artykulem zbyt specjalnym, aby moégl zainteresowaé czytelnikéw Archi-
‘wum. Lewa strona szematu podaje obserwowang forme zachowania sig,
‘prawa — mozliwa interpretacje. (Przyp. Red.).
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' A. nie stawia zadnych §
pytan c

2 a
b

B. zadaje pytania g

. bo Zle styszal

wskutek braku inteligencii

. bo wszystko dobrze rozumie
. bo $pieszno mu do rozwigzania zadania

a) zly stuch
B) brak skupienia

. bo nie zrozumial

bo przedmiot interesuje go specjalnie

. azeby zyskaé na czasie i nie by¢ zmu-

szonym do. natychmiastowej pracy
(mozna sobie z tego zdaé sprawe na
podstawie rodzaju pytaf)

II. Sposdéb zabierania si¢ do rzeczy:

P
oo

A. szybkie i

d
| e
I a
1. Tempo B. wolne l tc’
a
b
C z ocigga- c
niem sie
d
fe

A. powazna

i —
oo

2. postawa a
wobec

pracy B. plocha { b

c

a

C. gorliwa {

. bo ma zywy temperament
. bo ma usposobienie czynne
. bo go zadanie interesuje (co moze tak-

ie by¢ spowodowane obiema wyzej
wymienjonemi przyczynami)

. wskutek szybkiego zrozumienia
. przez nierozwage

. bo ma nature bierng (apa'qa)
. bo zypetnie sie nie interesuje zadaniem
. dzigki obu tym przyczynom jednoczes-

nie

. bo nie zrozumial zadania
. przez ostroznosé
. bo jest niezdecydowany (nie umie po-

wzia¢ decyzji)

. przez nie$miato$é
. bo jest niezadowolony, ze musi si¢ pod-

da¢ badaniu

..bo jest z natury powaziny
. bo zadanie wzglednie chwila wydaje

mu sie waing

c. bo ma osobiste zmartwienia
. bo przypadkowo jest w dobrym hu-

morze

. bo zadanie traktuje jako zabawe
. bo jest z natury beztroski

. dzieki duzemu zainteresowaniu dla za-

dania

. z checi szybkiego pozbycia si¢ zadania

N
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n a. bo zadanie jest dla niego tatwe
A jakig'to b. bo nie widzi trudnosci ,
3. Obi i twel c. dzieki sktonnosci do przechwatek i za-
. Objawy atwe"! R
przewidy- rozumiatosci
wania oso- - a. dzieki zainteresowaniu
by badanej B. entuzjazm { b. przez brak krytycyzmu
;(())édc? ;;f' ‘ a. g;cﬁdzgf sobie sprawe ze swoich sta--
léggia: laza- | C ;&;e*bgg‘?o b. wskutek poczucia matowartosciowosci
zrogbic’"g c. bo zle zrozumial zadanie
) d. jako objaw obrony wskutek braku zain-
teresowania
a. wskutek potrzeby zwierzenia sig
A toéna [ b. dzieki sklonosci do zrzedzenia
4. Ocena - Blos l c. wskutek tendencji-do zajecia wtasnego
yzgledme { stanowiska
rytyka za- . .
dania B. przez obja- g' i;i;?:gssowama
wy mijmiczne | . pogardy
M. Wykonywanie zadania:
a. bo zadanie jest trudne
A. po namyS$le ¢ b. bo ma rozwaine usposobienie
| ¢. wskatek sklonno$ci do zastanawiania sie
[ a. bo natychmiast zrozumiat zadanie
b. bo nie umie sie zastanawiaé
B. bez namysiu 1 c. wskutek niecheci do wykonywania
pracy
1. Na po- o, wskutek bezwiad--
czatku nosci

C. prébuje

.zawsze w ten sam

. ciggle innym spo- 3

B. dzieki poczuciu,.
ze jest na do--
brej drodze.

7. wskutek bez-
myslnosci

sposéb

. dzieki bogactwu
pomystéow  (wi-
dzi rozne mozli-
wosci)

. dzieki poczuciu
obowiazku (po-
winienem  roz-
wiazaé zadanie)

1. wskutek napie-

cia woli (ja mu—
sz¢)

sobem
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2 Zachowanie sie podczas pracy.
‘ . 1. bo energicznie
e f:l;;gg%wa(lw]:zgnlgd- zmierza do celu
nie wynik) 2. zeby si¢ predko
pozby¢ zadania
X 1. wskutek braku
a. wgdlug rodzaju zainteresowa-
nia
B. rozproszona 2. wskutek bezrad-
. nosci
3. wskutek braku
skupienia
A. Uwaga 1. z zainteresowa-
) nia dla zadania
« sk . R 2. z oniesmielenia
) s(przuezp (:laie nczla‘s: (wskutek = obec-
. nie odwra{a o- noes c; t ek)sp “ry-
. mentatora
b. wedlug czu od zadania) | 3, wyraz wytrwato-
stopnia §ci 1 woli dzieki
poczuciu  obo-
~wigzku
1. poniewaZ ma za-
interesowanie dla
nowego otoczenia
iand 2. brak zaintereso-
§. roztargnienie wania dla zadania
3. brak intensyw-
nej uwagi
4. apatja
g. poufatoscia
. . charakterem kon-
B.Uzewne- a. podczas calej pracy zaleznie od fidencjonalnym
trznianie u- intensywnosci i rodzaju pracy lub radosnym
czuéi afek- moze sie tiumaczy¢ 7. brakiem szacun-
téw (przy- | : ku, wzgl. ziem
jemnos¢, wychowaniem
przykros¢, [ «. zadowolenie wo-
zdziwienie) | b, w poszczegdlnych fazach pracy bec pomyslnego
: biegu pracy
B mozliwe takze
dzigki a: « 8 7
BL.Zadnych | & z braku uczué { «. dzieki silnej woli '
objawow b. bo umie je { B przez przyzwyczajenie
opanowaé 1. dzigki wychowaniu
a. skoordynowa- _ o. dzieki zrecznosci
ne, dobrze . ) B. dzieki wycwiczeniu gimnastycznemu,
<. R}lihy r;l)‘:zystosowa- 7. g:llka pragnieniu, Zeby predko dopiaé
ciala
b a. zupelny brak opanowania ruchéw

. nieskoordy- {

nowane

B. wskutek skokéw myslowych
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i wskutek zywego usposobienia
a. szybXie aby sie pozbyé ucigzliwego zadania
D. ;f:clgo a. bo z natury flegmatyczny
b. powolne l b. wskutek lenistwa
- P 1 c. wskutek obojetnosci w stosunku do za-
dania
a. zreczne, ra- { o, nabyte przez Cwiczenie
cjonalne 3\ 8. wskutek dyspozycji wrodzonej
b. pewne, spo- { a. wskutek dyspozycji wrodzonej
E. Ruchy rak kojne 8. wskutek silnej woli
R a. wskutek dyspozycji wrodzonej
c. nagle, / 8 dzieki ambicji
nerwowe | 7. wskutek pragnienia, zeby predko do-
‘ pigé celu
.. wskutek rozumowania z namystem
a. systematyczny { B. wskutek zamitowania do porzadku
b. urywany,prze- | «. wskutek duzej Zywosci umystu
skakuje od je- J 8. wskutek nerwowosci
dnej czesci za- | y. wskutek skokéw mySlowych
dania do dru- ° 3, spieszy sig do rzeczy bardziej zajmu-
gie) jacych
. . j «. wskutek spokoju wewnetrznego
¢. rownomierny B.  wskutek sinlej woli (postanowienia)
F. Sposéb
pracy: 1. bo trudno mu
A’ wijej sie wdrozy¢
przebiegu 2. bo zadanie wy-
o. z poczatku wol- jasnia sie stop-
ny, potem coraz niowo i staje sie
szybszy coraz latwiejsze
3. bo zainteresowa-
nie wzrasta stop-
niowo
1. zmuiejszanie sie
o . zainteresowania
d. nier6wno- B. z poczatku szyb- ¢ 2. staba koncentra-
mierny ki, potem wolny cia
3. szybkie meczenie
sie
1. urywany sposob
1. zmienny, okre- [ myslemal
sowo szybki lub { 2. uwaga plynna
wolny 3. ponawianie pro-
l by przywrocenia
opadajacych sit
a. dzieki sklonnosci do poprawnosci i do-
a, staranny, { kladnogci
B’.wediug czysty 8. wskutek specjalnego zainteresowania
sposobu @. Z usposobienia
wykonania ° b njedbaty { 8. wskutek braku zainteresowania
' T

. wskutek zlego humoru
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G. Obchodzenie sig
z narzedziami:
czy narzedzia,
potrzebne do
wykonania pra-
cy, odklada na
to samo miej-
sce?

3. Zachowanie sig wobec trudnosci.

b. Jeden raz

a.postawa obo-

a. tak

|
-y

=T R XK

nego

. znami¢ dobrej pamieci
. znamie zamilowania do porzgdku
. znamie zmysht organizacyjnego

. Swiadczy o braku pamigci

. Swiadczy o roztrzepaniu

. Swiadczy o braku porzgdku

. Swiadczy o braku zmystu organizacyj--

. Z braku zainteresowania

I . dzieki przekonaniu, ze wysilek jest nie--
{ - potrzebny, gdyz zdaje sobie sprawe ze:

. wskutek poczucia matowartosciowosci

o). natychmiastowe, wie i potrafi

nia

bo mysli bardzo-
wolno (medytuje)

. gwaltowne prag-

nienie: musi mi
sie udaé (suge-
stja zadania)

. dzieki zadowole-

niu z pokonywa~
nych trudnosci

przypadkowo
dzigki znajomosci.
rzeczy

3. dzieki tendencji

do racjonalizacji
dowcipny poinyst.

. przez lalszerstwo

a. dzigki temu, ze zdaje sobie sprawe z

B.- vskutek poczucia matowartosciowosct
7. wskutek zlego przyzwyczajenia (nu-
3.
[%

trudnos¢ wskutek nieuwagi, roztargnie--

o
s B. wskutek apatii
jetna { Y. przez niedbalstwo
a, wskutek biernosci
b. natychmiasto- B
wa rezyg- PV L O
.nacja swojej niedostatecznej wiedzy
A.nie szu- T
ka po- | wzglednie braku odwagi
mocy
1
. pod wzgle-
dem czaso- 2
wym
N ) ’B).powolne
C. przezwy-
cigezanie 3
trudnosci )
1.
a).w sposob ) 2.
B.pod wzgle- | Wiasciwy
dem forma-’
Inym ’
B).przez, trik { 1.
(figiel) 2
granic swej wiedzy
a. kilka razy
B. szuka po- ' dzi¢ kogo$ pytaniami)
?;ccg u in- z braku samodzielnosci

B. wskutek braku wiadomoS$ci
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l «. wskutek apatji
a. obojetne B- dzieki przekonamu, ze ktos ]est mu
' ’ obowigzany poméc
[ a. bo ‘jest zadowolony z tego, ze umozli-
wiono mu rozwigzanie zadania i ze
b. radosne ! nie jest gorszy od innych
] 3. dzigki zainteresowaniu dla samego za-
l dania
7. bo utatwiono mu zadanie i nie potrze-
buje juz zadawa¢é sobie trudu
c. ze  spojtze- | «. wskutek tych samych przyczyn, co wy-
€. Zacho- niem petnem mijenione pod b.
waniesig wdzieczno$ci B. przez zyczliwosé
F stosun-
Kusdo po- «. bo nie ma zaufania do autorytetu tej
mocy I drugiej osoby
d. sceptyczne i { 8 wskutek dumy
krytyczne | 7. wskutek ostroznosci
3. wskutek tendencji do odepchnigcia po-
mocy
a. wskutek braku zmystu krytycznego
e. pelne zaufania B. przez poczucie obowiazku stuchania,
: r; + . wpojone przez wychowanie
atwowierne ] Y. z dobroci serca
7 3. wskutek sugestywnosci
f. czuje si¢ dot- { o. W swojem poczuciu niezalezno$ci
kniety B. w swojej ambicji (wobec kolegéw)
A. dokladne (posiada’ wymagané wiasci-
wosci i wiadomosci)

4. Wykona- : o, przez przypa(.iek
nie in- B. bogata fantazja
strukcji ‘ pozytywnemi v wi¢}<§ze wiado-

mosci
| 3. specjalne zainte-
B. z odchylema { resowanie
I o. slaba uwaga
B. staba pamieé
’ b. negatywnemi Y- brak zaintereso-
gaty wania
3. brak wytrwalosci
¢. brak wiadomoSci

-

A. Krytyczay: czy
zauwaza blgd wswej

pracy?

5 Stosunek do witasnej pracy.

. brzypadkowo

. dzieki kontrolowaniu samego siebie
przy koncu pracy

. ciggle sprawdza wykonang juz robote,
zanim idzie dalej

o. bo mysli jedynie o celu koficowym
nie sprawdza ani podczas pracy, ani
na korcu

[a tak

= w® R

b nie

i
l
g
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. wskutek apatji
8. z.lglgbokiego przeSwiadczenia o wlasnej
sile

B. obojetny {

o, zadowolony

C uczuciowy { 8. niezadowolony

IV. Zachowanie przy koncu pracy.

przez nie$miatosé
- bo jest dobrze wychowany

A milezy i czeka spokoj- {
bo nie wie, co robié

nie kofica

z radosci, ze rozwigzal zadanie

bo jest Zywy, nie umie sie¢ opanowacd
. bo zdaje mu sig, ze tak powinien uczy-
nié

B. sam oznajmia swoj
wynik

@. wskutek potrzeby zwierzenia sie
C. stawia pytanie w ro- | 8 z braku pewnosci, aby otrzymac¢ po-

dzaju: prawda, ze tak twierdzenie
bedzie dobrze? 4. wskutek ambicji, aby otrzymaé po-
chwale

[ «. zadowolenie z ukonczenia zadania
8. zadowolenie, ze dobrze rozwiazal za-

a. zadowolenia ! danie (poczucie wiasnej sily).

D Pelen ‘ | ; se nie |
. i . zadowolenie z tego, Ze nie jest gorsz
uczucia { l ! od kolegow 5 Y
wyraz
! o. bo duma zostala zraniona
l b.-zmartwienia { g’ bo zawiodly pewne nadzieje
1. wskutek oczekiwania kary

Obserwujac' robotnikéw w ich rzemiosle, nalezy ponadio przyjrze¢
sie ich zachowaniu sie po dokonaniu pracy, a mianowicie zobaczy¢:
1) czy opuszczaja miejsce pracy predko, czy wolno

J a) w porzadku

2) w jakim stanie zostawiaja narzedzia | b) w nieporzadku.

Tium. M. Zebrowska.
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J. KRASUSKA - BUZYCKA i H. ZANIEWSKA,

SPRAWOZDANIE Z DZIALALNOSCI ODDZIALU PRASKIEGO

PRACOWNI PSYCHOTECHNICZNE]J MIE]JSKIE] PRZY SEK.-

CJI HIGJENY SZKOLNE] WYDZIALU OSWIATY I KULTU-

RY MAGISTRATU M. ST. WARSZAWY W ROKU SZKOLN.
’ 1929/30.

Projekt blizszej wspolipracy z nauczycielstwem dla celéw porad-
nictwa zawodowego powstat w roku szkolnym 1928/29. Jakkolwiek wyniki
badan nad mtehgencla i uzdolnieniami sg cennym materjatem, gdy chodzi
o poznawanie mtodziezy, niemniej jednak dane te sa niewystarczajace w tych
wypadkach, gdy nalezy wyda¢ definitywne sady i kategoryczne orzeczenia,
dotyczace przysztosci miodocianych.

Znajomos¢ charakteru, temperamentu, skionnosci i zamteresowan 080~
by danej jest sprawa plerwszorzgdnq wagi w poradnictwie zawodowem
i dlatego odosobniona dzialalno§¢ pracowni psychotechnicznej bez pomocy
nauczycielstwa jest niekompletna i czesto nastrecza powaine watpliwosci.
Szkota moze dostarczy¢- wielu danych zebranych na podstawie diuzszej,
umiejetnej obserwacji na terenie zycia szkolnego podczas pracy, wypoczyne
kow, zabaw i wycieczek. Spostrzezenia te, poparte znajomosciag warunkow
domowych rzucajg swiatto na otrzymane wyniki badaf psychologicznych
i uzupelniaja materjat badawczy.

W mysl powyzszych zatozen, zadaniem Oddziatu Praskiego, mieszcza-
cego si¢ przy ul. Otwockiej 3, przy szkole Nr. 126 bylo nawigzanie kontakiu
z wychowawcami ostatnich oddzialdéw i osobami wykladajacemi w klasie
siodmej szkoly powszechnej w celu pogl¢bienia badan psychologicznych
i rozszerzenia akcji w zakresie poradnictwa.

Punkty wytyczne wspoélpracy ze szkolnictwem sg nastepujgce:

1. Przeciwdziatanie przypadkowemu wyborowi dzieci, ktore- maja
podlegaé indywidualnym badaniom psychologicznym w poradni.

Zbieranie materjatu, dotyczacego charakterystyki dzieci i uzgod-
nionego na ogdlnej konferencji pedagogiczno-psychologiczne;.

3. Korzystanie z obserwacy] psychologicznych, czynionych przez
nauczycielstwo na terenie szkoty.

4. Porbéwnywanie wynikéw badan psychologicznych z opinja perso-
nelu nauczycieiskiego danej klasy.

5. Rozpatrywanie i omawianie projektéw miodziezy co do dalszych
studjow lub pracy zawodowej.
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: 6. Dopomaganie mtodzieZy w wyborze pracy najbardziej odpowiada-
]ace] uzdolnieniom psychicznym i fizycznym.

7. Roztaczanie opieki-.nad miodziezg szkolng, wymagajaca specjal-
nego nadzoru.

-8. Ulatwianie miodziezy wybitnie uzdolnionej- dalszego ksztatcenia
sie badz w gimnazjach, badz w szkotach zawodowych.

- .9.. Sprawozdanie, czy milodziez stosuje sie do otrzymanych wska-

zéwek. .

Prace przeprowadzorlo wedlug ponizej zalaczonego programu:

1. Wygtaszanie pogadanki w klasie siodmej na temat wyboru pracy,
odpow1adatacej uzdolnieniom i zamitowaniom.

2. Wypelnianie ‘przez uczniéw kwestjonarjusza.

3. Badania zbiorowe w klasie siédmej nad inteligencja uczniow.

4. Wypetnianie arkusza obserwacyjnego przez wychowawce. -

~ 5. Wypelnianie karty lekarskiej przez lekarza szkolnego.

6. Konferencja psychologiczno - pedagogiczna z udzialem wszvstklch
osob wyk%ada]acych w klasie siddmej i lekarza szkolnego.

7. Wywiad wychowawcy z rodzicami.

8. Badania indywidualne w wypadkach watpliwych i koniecznych.

9. Udzielanie miodziezy wskazowek, dotyczacych wyboru i sposobu
poazuklwama pracy.

Pogadanka dla miodziezy miata na celu wyjasnienie znaczenia pracy,
zarowno ze stanowiska osobistego, jak i spotecznego, oraz podkreslenie ko-
niecznosci wyboru zajecia, odpowiadajgcego stanowi zdrowia, wrodzonym
uzdolnieniom i zamitowaniom. Dawano dzieciom przyktady z Zycia, jaskra-
wo ilustrujgce znaczenie racjonalnego wyboru zajecia i zgubne skutki nie-
wlasciwego i przypadkowego obierania pracy zarobkowej. Udzielano réow-
niez informacyj, dotyczacych wymagan stawianych kandydatom w réznych
dziatach pracy. Najszerzej omawiano warunki, jakim powinna odpowiadac
miodziez wstepujgca do szkot $rednich i zawodowych. Informowano mto-
dziez w jakich szkotach moze zdobywaé¢ wyksztalcenie najodpowiedniejsze
dla swych uzdolnien. -

Po ukonczonej pogadance rozdawano w klasie kwestjonarjusze zawie-
rajace pytania, ktére dotyczg stosunku ucznidéw do pracy szkolnej, pro-
jektéw na przyszlos¢ i upodoban osobistych. Podajemy ponizej w catosci
stosowany przez nas kwestjonarjusz:

Pytania dla ucznia.

Imie i nazwisko . .adres ucznia

Szkota Nr. . . klasa

1. .Jakie przedmioty szkolne interesujg cie na1w1¢ce]’>

2.. Jakie przedmioty szkolne sg dla ciebie najtrudniejsze?

3. Co wolisz prace reczng, czy umystowg?

4. W jaki sposob lubisz spedzac czas w chwilach wolnych od zaje;c szkol—

nych (np czyta¢ ksigzki, co$ ma]strowaL dopomaga¢ w pracy star-
szym i t. p.?) .

5. Czy po_ukoriczeniu szkoiy powszechne] Chc1a{bys ksztatcic sw; dale1
i w jakim kierunku np. w ﬁlmnazwm w seminarjum nauczyc1elsk1em
szkole zawodowej, jakiej?

6. Jakie zajecie uwazasz dla siebie za na]bardzm odpow;edme w przy—
szlosci i dlaczego? . . .

7. Czy znasz bllze] te place, ktma sob1e obierasz?

8. - Czy zawdd ten wybierasz z wlasnej woli i zamilowania, czy pod wpiywem
przewidywanej korzy$ci materjalnej, lub z namowy mnych 0sob? - .
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9. Czy masz mozno$¢ urzeczywistnienia swoich projektow na przysziosé,
czy z powodu braku pieniedzy albo jakich$ innych przyczyn bedmesz
zmuszony robié¢ co$ innego, nizbys pragnat? .

Po wypelnieniu przez miodziez kwestjonarjusza nastepowala przerwa
wypoczynkowa, po ktére] przeprowadzano badania zbiorowe. Zawsze
Scisle przestrzegano, aby uczniowie nie byli zmeczeni praca szkolna i z tego
wzgledu badania odbywaty si¢ na drugiej i trzeciej godzinie szkolnej, czyli
w szkolach rannych od godz. 9-ej do 11-ej, a w szkotach popotudniowych
od godz. 3-ej do 5-ej. W celu unikniecia porozumiewania sie¢ uczniéw
migdzy sobg podczas badaf, dzielono klase na dwie grupy w taki sposodb,
aby kazdy uczen siedziat w osobnej fawce i pracowal samodzielnie. Naogoét
badania odbywaly sie w warunkach dogodnych.

Badania psychologiczne nad inteligencja mialy ujawni¢, nie opiera-
jac sie na wiadomosciach lub postepach szkolnych, takie .cechy umystowo-
Sci, jak np.: poprawnos¢ i szybkos¢ rozumowania, kombinacyjno$¢ i uzdol-
nienia specjalne. W tym celu zastosowano zbi6r testow ukladu profesora
Baley'a?®).

Wyniki badafi psychologicznych, rozpatrywane wediug metody per-
centyli, opisanej szczegdétowo w Nr. 1-szym Rocznika I-go 1927 r. ,,Psycho
techniki” zostaly obliczone na podstawie 900 wynikéw i dostosowane do
ocen szkolnych w nastepujgcy sposob:

Percentyle od 0 do 10 by{y uwazane jako 1

”» 7] 11 i 9 ” » 2
” » 26 » 40 » ” ” 3 —
» ” 41 ” 60 ” 2] » 3
” 12 61 b 75 ) ” 3 3 +
b4 » 76 » 90 » 2 2 4
bR »” 91 L) 100 1 ” 12 5

Informacje, dotyczgce charakterystyki uczniéw, byly dostarczane przez
wychowawcow zapomocg arkuszy obserwacyjnych, ktére miaty stuzy¢ zara-
zemw jako Srodek pomocniczy, wlatwiajacy nauczycielstwu planowa obser-
wacje psychologiczng na terenie szkoly. Arkusz obserwacyjny zalaczamy
ponizej w catosci.

Arkusz obserwacyiny
dla ceiéw poradnictwa zawodowego.

{Nalezy podkresli¢ odpowiednie wyrazy, a na miejscach kropkowanych wsta-

wi¢ potrzebne stowa; jednakie jedynie tylko w tym wypadku, kiedy wy-

chowawca z calg pewno$cia i w poczuciu odpowiedzialnosci potrafi dana

rubryke wypeinic. Dane zawarte w arkuszu zostang tajemnica urzedowa
pracowni).

Numer szkoty:

Nazwisko wychowawcy:

Imie i nazwisko ucznia: .

Data urodzenia ucznia na podstaw1e metryk1 (dllel‘l m1es1gc 10k)
lle czasu uczen pozostaje pod opieka danego wychowawcy:
Czego udziela w danej klasie wychowawca: . .

'y Testy Profesora Baley’a zostaly ogloszone drukiem w Psvcho-
technice Nr. 3, Rok Il w 1929 roku.
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Wyglad zewnetrzny ucznia: czy jest czysty, staranny w ubiorze, czy
zaniedbany, niechlujny.
czy jest zreczny, zwinny, czy niezgrabny,
ociezaty,
czy ma ruchy opanowane, czy nadmierna po-
wolnoé¢ lub nadmiar ruchow.
Nietadne przyzwyczajema obgryzanie paznogci, wykrzywianie twarzy i t. p.
Warunki domowe ucznia: materjalne . . . .
wychowawcze (brdk oplekl'?) .
Czy powtarzat klasy? . ktore? . dlaczego? .
Przyczyna ewentualnego opéznienia w naukach (warunki domowe, stan fi-
- ‘zyczny, braki psychiczne — jakie?)

Postepy szkolne.

Jezyk polski: . (ortografja . . czy posiada
‘latwo$¢ wypowiadania su; ustnego, pi$miennego).

Jezyk obcey: _ . . .

Arytmetyka z geometr]a (rachunek mechamczny, rozwu;zywame zadarn)

Przyroda: (zamitlowanie w ]aklms dziale, np. botanice, zoologii, fizyce)

Geografja: . . . . . .

Historja: . . . . . .

Rysunek odreczny: . . rysunek techniczny (kreslenie):

Spiew: . . . . . . .

Roboty reczne . w jakich celuje?

Przejawia zainteresowania w kierunku zaje¢: czysto umystowych, technicz-

nych, artystycznych, sportowych, recznych (zawodowych) jakich?
Zaobserwowano uzdolnienia: . . .
Zaobserwowano zainteresowania pozaszkolne

Stosunek ucznia do pracy.

(jest pozadane wyszczegodlnienie tych czynno$ci, w ktérych dana cecha
wystepuje wyraznie).

W czem?
doktadny . . . niedbaly
. wytrwaly, cierpliwy . . fatwo zniecheca 316;, porzuca roz-

poczeta prace, systematyczny, malo systematyczny, chaotyczny
obowigzkowy, niedo$¢ obowigzkowy, lekcewazacy obowiazki
samodzielny, mato samodzielny, niezaradny . .
pomystowy, mato pomystowy . . . .
raczej organizator . . . raczej wykonawca

Cechy pracy recznej.

Czy potrafi pracowac planowo, z rozmystem

Jak zabiera sie do pracy: z zapatem, szybko, oboletme opleszale

Zreczno$¢: duza, Srednia, mata.

Tempo: szybkie, Srednio szybkie, powolne.

Praca bardziej tworcza czy nasladowcza.

Czy posiada umiejetnosé oszezednego uzywama materjatow potrzebnych do
robdt recznych

Czy zbyt szybko nastepujace zmeczeme nie stanow; przeszkody w pracy
recznej? .

Co bardziej wplywa na przebleg ]ego pracy pochwa{a — zacheta — na—-
pommeme?
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Cechy $wiadczace o inteligencii.

Orjentowanie sie (zwlaszcza w nowych zagadnieniach): szybkie, Srednio
szybkie, powolne.
Rozumienie trescn opowiadaf: wyrazne i poprawne ujmowanie mysll ptrze-
wodniej
. mgliste (gubienie sie w szczego!ach)

Rozumowanie: logiczne — mato logiczne

krytyczne (nietatwo mu co$ wmow1c) — malo krytyczne

(tatwowiernosé).
Uwaga: skupienie tatwe — objawy roztargnienia (w jakich wypadkach?)
Pamieé: jak powtarza nowa lekcje: swojemi slowami, czy raczej dostownie?

Czy dobrze pamieta rzeczy dawniej wyuczone?

Cechy s$wiadczace o usposobieniu - (charakterze, temperamencie).

Miejsce na uwagi:

czynny (zywy) * .— bierny (flegmatyczny)
réwny- — zmienny

wesoly © — smutny

dobroduszny — dokuczliwy, zlosllwy
gwaltowny . — spokojny
opanowany — wybuchajgcy

szczery (otwarty) — skryty

ambitny '— obojetny na kary, nagany
skromny — zarozumialy
zdecydowany — chwiejny

rozwazny, dzialajacyz — lekkomysiny,

namystem, przewidu-
iagcy nastepstwa
prawdomowny — lubi klamaé

— dzialajagcy bez zastanewienia

Czy nie zauwazono sklonnosci do okruciefstwa, skapstwa, nieposzanowania
cudzej wtasnoéci?

Stosunek do kolegéw:

zyLzhwy — niechetny, (zazdrosny), skarzy si¢ czgsto -
uczynny — dbajacy wylacznie o swoje sprawy.

Czy fatwo ulega wplywom kolegow?

Czy ma wplyw na kolegéw? dodatni — ujemny.

Zachowanie si¢ w stosunku do wychowawcy i nauczycieli:

poprawne, uprze]me serdeczne, szorstkie, lekcewazace ironiczne, zloshwe
wrogie, unizone, dwulicowe.
Jest tatwy do prowadzema czy trudny? (Jezeh trudny to dlaczego'»’)

Czy zaszto w szkole odnosnie do danego ucznia jakles nadzwycza]ne zda—
rzenie? (Opis ewentualnego zdarzenia).
Zdamem Rady Pedadoglcznel uczert nadaje sie bardZIeJ do pracy:
umyslowe] — ‘recznej
Czy powmlen ksztalci¢ sig¢ dalej?
Dlaczego? - -
Gdzie: w glmnazlum semmar]um nauczycxelsklem szkole zawodowe], ]akle]?
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O ile jest zmuszony bezposrednio po ukohczeniu szkoly powszechnej zajac
sie pracg zarobkowa, jaki rodzaj pracy uwaza Rada Pedagogiczna za naj-
bardziej wskazany dla niego . . ; .

Wychowawca kiasy wypetniat caly arkusz obserwacy]ny oprocz ostat-
niej czgSci, dotyczacej orzeczenia Rady Pedagogicznej. Karty lekarskie,
uzywane dawniej przez Pracownie Psychotechniczna Miejska, zostafy cze-
Sciowo zmodyfikowane w ten sposob, Ze obecnie daja moznos$é¢ latwego
i szybkiego orjentowania si¢ w wynikach badan i Wwyraznie podkreSlaja
przeciwwskazania lekarskie do réznych rodzajow pracy.

Wyniki badafi zbiorowych nad infeligencja omawiano na specjalnych
konferencjach, w ktérych précz psychologéw z Pracowni Psychotechnicznej
brali udzial: kierownik szkoty, lekarz szkolny, wychowawca klasy siédmej,
oraz osoby uczace w tej klasie. Konferencje prowadzono wediug - naste-
pumcego planu: :

1) Uzgadnianje oceny, otrzymanej na podstawie badan nad inteli-
gencjg, z ocenami personelu nauczycielskiego.

2) Omawianie projektow ucznia, wyrazonych w kwestjonarjuszu

" i uzgadnianie ich z opinja lekarza i Rady Pedagogicznej.

3) Charakterystyka ucznia na podstawie ogodlnej opinji oséb obec-
nych na konferencji.

4) Wybdr szkoly lub pracy, uznanej za najodpowiedniejsza przez Ra-
de Pedagogiczng. (Wskazania i przeciwwskazania pedagogiczne,
dotyczace przyszlosci dzieci).

Biorac pod uwage wszystkie powyzej przytoczone punkty, zastana-
wiano sie kolejno nad wszystkiemi dziecmi w klasie. Opinje ustalone na
tej konferencji pp. kierownicy lub wychowawcy komunikowali rodzicom
lub opiekunom prywatnie lub na zebraniach rodzicielskich.

Po porozumieniu si¢ z rodzing skierowywano milodziez z odpowied-
niem pismem polecajacem do szkoét srednich, zawodowych lub tez do do-
radcy zawodowego -Pracowni Psychotechnicznej Miejskief,

Badania indywidualne przeprowadzano w wypadkach watpliwych, gdy
zachodzita rozbiezno$¢ miedzy wymkam1 badaf- psychologicznych a opinja
szkoly, lub tez kiedy o jednym i tym samym uczniu grono nauczycielskie
wydawalo opinje sprzeczne.

Podczas poréwnywania wynikéw badan z ocenami inteligencji, otrzy-
manemi na. podstawie ocen pedagogicznych, przyjeto nastepujace zasady:
odchyleme w granicach jednos$ci od tro;kl w kierunku zstepujqcym bylo
uwazane jako zupelna niezgodnos¢, pomewaz w pracy szkolnej stoplen za-
dowalajacy (3) jest uwazany ]ako granica, od ktdrej zaczyna sie klasyfi-
kowanie uczniéw, stojacych na poziomie wymagan szkolnych, zas ocena nie-
zadowalajaca (2) ma charakter wyraznie dyskwalifikujacy ucznia. ..

Niezgodnos¢ opinji stanowia - odchylenia w granicach dwoéch stopni
we wszystkich kierunkach oraz, jak powyzej zaznaczono, odchylenie w gra-
nicach jedno$¢ i w kierunku zstepujacym-od trojki, a wiec:

ocena 3 i ocena 2

” 3 ” » 1
i) 4 » 33 2
” 5 2” ” 3

Jako zgodnosé czeSciowa uznawano réznice w ocenach o pét stopnia
i odchylenia w granicach jednosci z wylgczeniem réinicy migdzy dwoéjka-
i tréjka. Jako opinje zgodne uwazano jedynie oceny identyczne. Spraw-
dzanie wynikow w roku 1928/29 ujawnito duza zgodnosé ocen psychologicz-
nych z ocenami pedagoglczneml Zalaczona tabela podaje szczegolowo re-
zultaty porownan w 14-tu zbadanych szkolach -
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Procentowe zestawienie zgodnosci wynikéw zbiorowych badan nad inteligencja

z opinjg Rady Pedagogicznej — rok 1928/29

éw

Szkota: 38 48 49 50 57 88 | ‘89 92a | 92b| 126 | 192 | 193 |, Ko. :%.mi. razem| % %
nar. )
T
]9 chiop.| — 20 — 21 16 28 — 11 10 14 18 — 9 11 158
,m g dziew.] 22 — 43 13 17 — 31 24 13 14 21 26 8 7 239
o
m.m razem} 22 20 43 34 33 28 31 35 23 28 39 26 17 18 | 397
NS
2 s chtop.| — 16 — 18 12 20 — 11 7 12 13 = 6 8 123 | 77%
.mﬂ dziew | 21 — 37 10 15 — 21 20 13 12 16 20 5 4 195 | 81%
Q .
Mow razem | 21 16 37 28 27 20 21 31 20 24 29 20 11 12 318 | 79%
2 & chiop.| — 4 | — 2 4 7] — | — 3 2 5 | — 3 3 | 33 |21,5%
£2 dziew. 1 — 5 1 1 — 8 3 — 2 5 5 3 3 37 (1549
Is%3]
hem. razem 1 4 5 3 5 7 8 3 3 4 10 5 6 6 70 |18,7%
2 _
e chtop | — — — 2 — 1 — - — — — — — — 2 | 1.5%
g dziew.| — — 1 1 1 - 2 - — - — 1 - - 7 | 3,6%
C oo
- & razem| — — 1 3 1 1 2 - - — — 1 — - 9 123%
<) L
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Powtdérne badania w wypadkach niezgodno$ci przeprowadzano indy-
widualnie w lokalu oddziatu. Stosowano testy. Binet - Terman’a, préby ro-
zumowania mdukcy]nego, testy pamigci, skupienia uwagi, rozumienia, wy-
obrazni oraz sprawnosci funkcyj psycho - motorycznych. W mektorych wy-
padkach sprawdzano réwniez zakres wiadomosci szkolnych.

Porownywanie ocen rozbieznych dawalo bardzo interesujace wyniki.
W wigkszosci wypadkow (60%) indywidualne badania nad inteligencja po-
twierdzily wyniki badan zbiorowych. Zachodzily wypadki takie, kiedy oceny
badan zbiorowych byly zbyt surowe. Mialo to miejsce, gdy chodzilo o dzie-
ci obdarzone inteligencjg srednia lub nawet dobrg, ktore potrzebowaly diuz-
szego czasu do zastanowienia przy wykonywaniu pracy umystowej. Rozwia-
zywanie testow zbiorowych wymagato szybkiej -orjentacji, natychmiastowegn
dostosowywania si¢ do nowych warunkow i opanowania. Dzieci roztargnio-
ne, przejawiajagce nadmierna nerwowos¢, niemogace pokonaé szybko stanow
wzruszeniowych t. zw. ,tremy”, nawet przy dobrej inteligencji nie wyko-
nywaly zadawalajaco zbiorowych préob umystowych.

Badania indywidualne, stawiajace dzieci w innych warunkach i nie-
wymagajace szybkiego wykonywania -zadan, ujawnialy te cechy umyslo-~
* wosci, ktore podczas pracy zbiorowej mogly zosta¢ niedostrzezone z krzyw-
- da dla osoby badanej.

. Duza niespodziankg dla nauczycielstwa byty takie wypadki, kiedy
uczen o postepach szkolnych bardzo stabych i na zasadzie obserwacji szkol-
.. nej uwazany za malo inteligentnego i nierozgarnietego, otrzymywal wysoki
“+ percentyl z badan nad inteligencja, a powtorne badania potwierdzaty oceng
badan zbiorowych. Okazywalo si¢ wowczas, ze bez wysitku potrafi rozwig-
zywac nowe zagadnienia, ale nie posiada zadnego zainteresowania dla zycia
. szkolnego, jest bierny, apatyczny i nie lubi sie uczyé.
: Wediug powyzej przytoczonego programu pracy zbadano w roku
1929/30 wszystkie siodme klasy w szkotach'powszechnych na Pradze,; Pelco-
wiznie, Brédnie, Targéwku i Grochowie®). Zbadano réwniez siddme klasy
w szkolach ¢wiczenl przy Panstwowem Seminarjum im. Konarskiego (Krak.
... Przedm. 36) i przy Kursach Nauczycielskich im, Nalkowskiego (Nowowiej-
- 8ka 2). Ogolem w 33 szkolach zbadano testami zbiorowemi 979 dzieci (w te]
- litzbie 617 dziewczat i 362 chlopcéw). Indywidalnie zbadano 34 dziewczeta
" i 24 chlopcow. Wyniki badan zostaly zuzytkowane dwojako. Z jednej strony
-~ dla celow poradnictwa zawodowego z punktu widzenia potrzeb miodziezy,
""'z drugiej za$ strony zrobiono procentowe zestawienia dla scharakteryzowa—
<. nia poszczegolnych grup klasowych. Zestawienia te, podobnie jak i w roku
ubieglym 1928/29, _wykazuja wielkg réznorodno$¢ pod wzgledem poziomu
umystowego uczniow w poszczegolnych szkotach 1 klasach. Przel'(onywa
o tem-zalaczona ponizej tabela, zawierajaca wyniki badan w dwdch poréw-
nywanych latach szkolnych 1928/29 i 1929/30.

W kazdej szkole obliczono procentowo liczbe dzieci o inteligencji sta-
bej, sredniej i dobrej. Jako wyniki slabe uwazano percentyle od 0 do 25.
Srednie od 26.do 75 i dobre od 76 do 100.

Zestawienia liczbowe wykazu]q duza niejednolito$¢ klas, w1elkte 16z~
nice migdzy poszczegélnemi grupami klasowemi w- réznych szkolach i toznice
w poziomie klas siédmych w tych samych szkotach z roku na rok. Jako
przyklad owej duzej rozmcy w poziomie klas siodmych w tej samej szkole
w roznych latach moze stuzy¢ szkola Nr. 49, gdzie w roku 1928/29 byt naj-
wigkszy procent dzieci o inteligencji dObI’E]. a w nastepnym roku procent
ten’ zmniejszyl si¢ znacznie na korzysc liczby dzieci o inteligencji Sredniej.

- 1) Jedynie szkola Nr. 51 przy ul. Szerokiej 17 zostala zbadana przez
Centrale Pracowni Miejskiej.
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Wyniki badafi zbiorowych nad inteligencjg

rok szkolny 1928/29

- e . Cw im. Cw.im
Szkoty: 38 48 49 50 57 88 89" | 92a | 92b | 126 | 192 | 193 Konar- | g
skiego
% wynikow
slabych 31 14 4 26 24 35 15 24 26 22 26 41 25 33
% wynikow
$rednich 48 68 35 48 48 42 45 58 70 53 49 44 41 57
% wynikow
dobrych 21 18 61 26 28 23 40 18 4 25 55 15 34 10
1ok szkolny 1929/30
szkoty: 38 | 42 | 47 | 48 | 49 | 50 | S5 | 57 | 59 | 60 | 65 70 | 89 | 91 | 92 | 114|126
% wynikéw
stabych 20 | 57 | 19 732 | 12 | 24 | 40 | 34 | 32 | 45 | 20 | 52 ) 17 3 | 3 |37 | 24
% wynikéw
Srednich 52 | 40 | 71 ) 52 | 68 | 46 | 40 | 50 | 46 | 42 | 61 | 48 | 66 | 47 | 60 | 32 | 33
% wynikow .
dobrych 28 311016 ]2 |3 ;2 | 16}22]|13]2 | —]17]50 4] 21 | 43
Cw. Cw.
szkoty: 127 | 128 | 130 | 133 | 136 | 143 | 145 | 150 { 160 | 179 | 180 | 181 | 192 | 193 | im. | im.
Kona | Nalk
% wynikow
stabych 21 | 18 ) 22 | 11 | 35 | 50 | 32 5 |'54 | 57 | 31 | 24 | 35 | 45 4] 12
9 wynikéow .
rednich 63 | 89 | 71 | 78 | 52 ;22 | 50 | 63 | 35 | 31 | 43| 57 | 59 | 48 | 68 | 64
% wynikéw R : R
“dobrych 26 | 23 ‘ 7 {1 13 1 28 (18 |32 11| 12 126 | 19 67 7| 28 | 24
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Tabela wykazuje, ze w roku szkolnym 1928/29 najmniej dzieci o in-
teligencji stabej w klasie siodmej bylo w szkole Nr. 49 (4%), najwiece]j
w szkole Nr. 193 (41%). O inteligencji $redniej najmniej w szkole Nr. 49
(35%), najwiecej w szkole Nr. 92, w klasie siddmej B (70%). Liczba dzieci
o inteligencji dobrej byla najmniejsza w szkole Nr. 92 B (4%), najwieksza
w szkole Nr. 49 (61%). W roku szkolnym 1929/30 najmniejszy procent
dzieci o inteligencji stabej byt w szkole Nr. 91 (3%), najwiekszy w szko-
tach Nr. Nr. 42 i 179 (po 57%). Najmniejsza liczba $rednich byla w szkole
Nr. 143 (22%), najwigksza w szkole Nr. 133 (78%). Liczba dobrych byta
najmniejsza w szkole Nr. 70 (0%) i najwieksza w szkole Nr. 91 (50%).
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Wyniki stabe w porzadku wzrastajacym
rok szk. 1928/29

szkoly | 49 | 48 | 89 [ 126 | 57 | 92a | 50 [{%im| aob | 102 | 38 |G 88 | 193
% wynikow v ’
stabych 4414 15122 |24 | 24|92 |2 |26 | 2631 |33]3 | 41}
rok szk 1929/30
szkoly 91 [Roaag, 150 | 133 | 49 |SiE| 89 | 128 | 47 | 38 | 65 | 127 130 | 50 | 126 | 181 | 180
% wynikéw
stabych 31 4] 51 1] 12| 12417 ) 18|19 |20 |2 | 21] 22|24 | 24| 24 31
szkoty | 48 | 59 | 145 | 57 | 136|192 | 92 | 55 | 60 | 193 | 114 | 143 | 70 | 160 | 42 | 179 |
% wynikéw v _ . _ _ _ _ .
stabych | 32 | 82 | 32| 3¢ | 35| 35|38 | 40 | 45 | 45| 47| 50| 52 | 54 | 57 | 57
Wyniki $rednie w porzadku wzrastajacym
rok szk. 1928/29
szkoly | 49 [grim| 88 | 193 | 89 | 38 | 50 | 57 | 192 126 |\ 92a | 48 | 92b
% wynikéw
stabych | 35 | 41 | 42 | 44| 45 | 48 | 48 | 48 | 49| 53| 57 |58 | 68 | 70
rok szk. 1929/30
szkoly | 143 [ 179 | 114 | 126 [ 160 | 42 | 55 | 60 | 180 | 50 | 59 | 91 | 70 | 198 | 57 | 145 | 65
% wynikow ,
stabych 22| 31| 32| 33| 35) 40 | 40 | 42 | 43| 46 ] 46 | 47 | 48 | 48] 50 | 50 | 51
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Zestawienie tych wynikow wykazuje, ze w ostatnim roku szkolnym
wahania procentowe poziomu inteligencji dzieci w réznych klasach sa wigk-
sze, niz w roku poprzednim. Wedlug opinji nauczycielstwa, na niejednolitos¢
klas wplywaja liczne czymnniki zewnetrzne Niski poziom klas bywa wyni-
kiem ujemnego wplywu tego Srodowiska, w ktorem miodziez przebywa.
Szkoty, mieszczgce si¢ na krafncach miasta i wérdd ludno$ci o bardzo niskim
poziomie kulturalnym i etycznym, majg czesto miodziez:o maltych zdolno~
Sciach umystowych, trudng do prowadzenia, a nawet nieprzystosowana zupet-
nie do warunkéw pracy szkolnej. Tem, prawdopodobnie, moznaby wyttuma-
czy¢ w jednej ze szkot na Targowku zupelny brak ucznidw o inteligencji
dobrej. Druga przyczyng niskiego poziomu ucznidw jest przypuszczalnie
tworzenie klas z dzieci, pozbleranych z roznych szkot i zbiorowisk. Dlatego
czesto klasy z tak zwanej komasacy majgce uczniow zgromadzonych z 16z-
nych szkol, daja wyniki najgorsze.

Najkorzystniejsze warunki dla rozwoju inteligencji mtodziezy sa wow-
czas, gdy wychowawca ma moznos¢ prowadzenia swej klasy od najmtod-
szych lat do ostatniego roku nauki wlacznie. Jest réwniez zrozumiale, ze
dzieci zydowskie, majace braki jezykowe, moga mieé trudnosci w wykony-
waniu prob. Z tego wzgledu wyniki badan w szkotach zydowskich oceniano
dwojako: dla celow pordwnawczych z dzie¢mi polskiemi wedlug ogdlnie
przyjetych norm, ale dla wewnetrznych potrzeb szkdt zastosowano inna me-
tode ocen, wedtug ktorej dzieci zydowskie ujéto w odrebng grupe.

W zalaczonych tabelach i na wykresie szkoty zydowskie sg oceniane
wediug skali ogélne] i dlatego niektore z nich ujawniajag dosé duia l1czbg
wynikow stabych. Podajemy ponizej tabele wynikow slabych, s$rednich + do-
brych w poszczegdlnych szkotach w porzadku wzrastajacym.-

Na podstawie tabeli, szeregujacej wyniki badaf w kolejnoéci wzrasta-
jacej widzimy, ze szkoty Nr. Nr. 49, 48 i 89 posiadaly w roku szkolnym
1928/29 najmniejsza liczbe ucznidw o inteligencji stabej, zas najwieksza
liczba stabych przypadala na szkoty Nr. Nr. 103, 88, im. Natkowskiego i 38.
Najmniej stabych maja szkoly Nr. Nr. 91, im. Konarskiego, 150, 133, 49,
im. Natkowskiego, 89, 128, zas najwiecej stabych szkoty Nr. Nr. 179, 42, 160
70, 143, 114, 193 i 60. :

W roku 1928/29 najmniejszg liczbe dzieci o inteligencji $redniej mialy
szkoty: Nr. Nr. 49, im. Konarskiego i 88. Najwigkszy procent Srednich szkoty
Nr. Nr. im. Nalkowslﬂego 92 B, 48 1.92 A. W nastepnym 1929/30 najmniej-
szg liczbe ucznidw o m’rehoencp sredniej mialy szkoty. Nr. Nr. 143, 179,.114,
126, 160, 42, 55 i 60. Najwigcksza azko}y Nr. Nr. 133, 130, 47, im. '\Ialkow:,kle-
go, 49, 89 im. Konarskiego, 150 i 127. Na]mme]szy procent uczniow o in-
teligencji dobrej mialy w roku szkolnym 1928/29 szkoty Nr. Nr. 92-B, im. Nai-
kowskiego 1 193. Na]wu;kszy — szkoty Nr. Nr. 49, 89, im. Konarskiego i 57.
W roku 1929/30 najmniejszy % dzieci o mtehgencp dobrej przypada na
szkoly Nr. Nr. 70, 42, 92, 192, 130, 193, 47. Najwiekszy na szkoly Nr. Nr.
91, 126, 150, 50, 65, im. Konarsklego 43 i 38.

Wedtug obliczenia $redniej arytmetycznej ze wszystkich otrzymanych
wynikéw klasa przecietnie przedstawia sie nastepujaco:

Rok szkolny 1928/29 | 1929/30
% uczniéw o intelig:encji slabej . 24.6 28,9
» o S $redniej 50,4 | 523
» po o dobrej . | 25,0 18,8
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st Widzimy, ze w roku szkolnym 1928/29, klasa, przecigtnie biorac, przed-
stawiala sie lepiej, poniewaz posiadala mniej uczniéw o mtehgencp stabej,
a wigkszy procent o inteligencji dobrel Nalezy podkreslic, ze roczml\
1929/30 sklada sie z dzieci urodzonych juz pedczas wojny.

-. - Na podstawie obliczenr stwierdzono, e w roku szkolnym 1928/29
w 14-tu zbadanych szkolach na 469 dzieci w siddmych oddziatach bylo 15%
uczniéw o inteligencji wybitne]. - Mlodziez ta zostala uznana zaréwno przez
szkoly, jak i pracownie psychotechniczng za godna polecenia do dalszych
studjow. Ze wzgledu na zle warunki materjalne rodzicdw tylko 2% moze
ksztalci¢ sie dalej. Pozostale 13% musi bezpo$rednio po ukoficzeniu: szkolv
powszechnel przystapi¢ do pracy zarobkowej. Dzieci zamozniejszych rodzi-
cow, nawet mato zdolne, wykazujgce $rednig inteligencje i postepy szkolne,
dostaja si¢ badz do szkét $rednich prywa’mych badz do zawodowych. Na-
tomiast mlodziez o wybltnej inteligencji i bardzo dobrych postepach szkol-
nych, lub przejaw:a]aca uzdolnienia specjalne, np. w kieranku artystycznym,
lub technicznym nie jest w moznoéci z powodu braku $rodkéw materjalnych
ksztakcxé sie dalej, stosownie do swych uzdolnien.

: -~ Rok szkolny 1929/30 bracy poréwnawczo z poprzednimi dal w sumie
mme]szy procent miodziezy o inteligencji wybltne] (7,6%). Niemniej jednak
liczba miodziezy, ktéra powinna ksztalci¢ si¢ dalej, jest duza. Na ogélng
ficzbe 979 zbadanych dzieci uznano na podstawie konferencyj psychologiczno-
pedagogicznych 331 zastugujacych na umieszczenje w szkotach srednich i za-
wodowych badZ ze wzgledu na dobre postepy. szkolne i inteligencje, badz tez
ze wzglgdu na dodatnie cechy charakteru.

N

. dziewczat chiopcow
Nalezatoby ksztalci¢ dalej:
alezaloby ksztalci¢ dalej ilose| % | ilose| %

{ W szkofach $rednich (gimnazjach)] 57 [ 9,2 41 | 113
» »  handlowych 40 | 6,5 8 2,2
,, ,, technicznych . - 11 0154 42 [ 11,6

. zawodowych 44 17 1 49 | 135

w artystycznych 1--71 L1 .5 1,4

” semmarjach nauczycielskich 17 2,8 -— —

" w ochroniarskich 20 | 325 — —
: “Razem: | 186 |30% | 145 |40g

Widzimy na podstawie powyzszej tabeli, ze liczba miodznezy, ktorzl
powinna sie ksztalci¢ dalej w roku biezacym, stanowx na Pradze trzecxa czesé
wszystkich dzieci, koniczacych szkoly powszechne

. . Miodziez ta jest przewaznie niezamozna i potrzebuje 0p1ek1 i poparcna
Zapoczaﬂcowana z nauczycielstwem szkol powszechnych wspolpraca wysu-
nela szereg zagadnien, dotyczacych potrzeb miodziezy, zaréwno bedacej w
szkole, jak i opuszczajacej szkoly powszechne. Znaczna liczba dzieci, ucze-
szczajacych do szkot, znajduje sie w bardzo cigzkich i meodpowxedmch ‘wa-
runkach domowych co-ujemnie wptywa i na postepy szkolne, i na psychike
miodznezy
4.,-.  Szkola 38 na Pradze. dostalczyla c1ekawego materjatu dotyczacego
danej kwestji, Stwierdzono tam, ze w wielu wypadkach atmosfera domowa
znieksztalca charaktery i umeszczgshwm miodziez.

Na 40 uczenic w klasie sxodme] tylko 16 (40%) wyrasta w domu przy
rodzicach w warunkach normalnych i dwie nie majac matek sa wychowy-
wane. troskliwie i starannie przez samych ojcéw. Reszta — to przyklady
niedoli dnecu;ce] Rodzice i opiekunowie niezawsze nalezyc1e pojmuja swe
obowrazkl i Swieca odpowiednim przykiadem. Sa wypadki, ze nietylko. gjeo-
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wie, lecz i matki oddaja sie pl]anstwu (Jedna z dziewczat ma matke nalo-
gowa pijaczke). Zdarza sie, ze matki oddajg sie nierzadowi i tym sposobem
zarobkuja.

Wielkim uszczerbkiem wychowawczym dla dzieci jest i to, Ze czesto
ojciec i matka sg zmuszeni pracowaé zarobkowo poza domem, pozostaw1a—
jac z koniecznosci dzieci w domu bez opieki.. W kilku wypadkach zle za-
chowanie si¢ dziewczat (kradziez, zboczenia seksualne, ktamstwo, oszustwo)
mozna byto ttumaczy¢ jedynie brakiem dozoru i zostawianiem dzieci samym
sobie. Takie informacje otrzymujemy od szkét przy omawianiu cech cha—
rakteru dzieci.

Dane powyzsze sa przyczynkiem do problemu spotecznego, w ]akl
sposob nalezatoby broni¢ uczaca sie miodziez od zgubnych wp{ywow nieod-
pow1edn ego Srodowiska, oraz w jakiej mierze szkola ma moznosé przyczy-
nienia sie do poprawienia losu swych wychowankow.

Dziatwa szkolna po ukoficzeniu czternastego roku zycia, czyli po uply—
wie t. zw. przymusu szkolnego, bywa odbierana przez rodzicow lub opieku-
noéw ze szkét i zmuszana do pracy w domu, lub zarobkowania poza domem.
Zajecia te najczeSciej najzupeiniej nie odpowxadaja warunkom fizycznym
i psychicznym miodziezy. Czesto nie znajdujac zajecia i nie majac nalezytei
opieki lub wskazdwek, dawni uczniowie szkolni, pozbawieni nadzoru, ulegaja
zgubnym wplywom ulicy.

© Wisrod konczgcych szkoty powszechne jest duza lczba takich, ktorzy
przejawiaja uzdolnienia w kierunku pracy recznej, zawodowej, ale nie mogg
ze wzgledow materjalnych korzysta¢ z kilkoletniej nauki. Taka miodziez na-
lezatoby doksztalca¢ w warsztatach szybkiego wyszkalania zawodowego
przez rok, by mogla po dojsciu do lat 15-tu, t. j. wieku dozwolonego na za-
robkowanie, posiada¢ juz pewne kwalifikacje i niezbedne przygotowanie do
pracy zawodowej. Pracujac za§ w charakterze niewykwalifikowanych pra-
cownikéw, pobiera miodziez marne wynagrodzenie i bywa czesto wyzyski-
wana przez pracodawcow.

Mtodociani pracownicy fabryczni, dawni uczniowie szkét powszech-
nych, doksztalcaja sie badz na kursach zawodowych, badZz na maturalnych.
Wielu z nich nie posiada domu rodzinnego, albo znajduje sie¢ w warunkach
bardzo niekorzystnych dla pracy umystowej. Znaczna.cze$s¢ miodziezy, pra-
cujacej w Warszawie zarobkowo, przyjezdza z okolic podmiejskich, w dziei
przebywa w warsztatach, fabrykach, magazynach, wieczory spedza na kur-
sach ‘doksztalcajgcych i powraca péz'nym wieczorem, czesto juz w nocy do
domoéw. Dolazd kolejkami zmusza ja do bardzo wczesnego wstawania, po-
zostaje wigc niewiele czasu na sen, wypoczynek i pracg przygotowawcza
jako niestata ludno$§¢ Warszawy nie moze ubiegac sw; o stypendja m1e]sk1e—-
i korzysta¢ z burs miejskich.

Miodziez po ukonczenin szkél zawodowych rowniez pozostaje bez
opieki i bywa narazona na rozmaite ujemne wplywy niestosownego Sro-
dowiska. Tej zarobkujacej miodziezy wedtug opinji wychowawcow w bur-
sach i zakladach zamknietych nie jest juz potrzebna pomoc materjalna, ale
bylaby pozadana tania ptatna bursa o charakterze rodzinnym, wychowaw-
czym, przyjacielskim, ktorej dodatni wplyw mogiby podnie§¢ poziom kul-
turalny miodocianych pracownikow fabrycznych i chronitby przed zepsuciem.

W zwiazku z powyzej poruszonemi sprawami, dotyczacemi potrzeb
miodziezy, rozpoczeto pewne kroki u wiadz i czynnikow miarodajnych w celu
umozliwienia miodziezy niezamoznej dalszej nauki przez wyjednywanie bez-
platnych miejsc w prywatnych szkotach $rednich, zawodowych, oraz przez
utatwienie miodziezy wstepu do szkoét panstwowych.

W roku szkolnym 1928/29 Panstwowe Seminarjum Nauczycielskie
im. Konarskiego bylo pierwsza instytucja w Warszawie, kiéra przyjela
wszystkich kandydatow, poleconych przez Pracownie Psychotechmczna Miej-
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ska i ktéra zastosowata badania psychologiczne, celem lepszego poznania
nowowstepujacych.

W roku szkolnym 1929/30 akcja nasza znalazia poparcie w Komisji
Opiek Szkolnych Rady Szkolnej Miasta Warszawy, gdzie zostala utworzona
Sekcja Opieki nad mlodziezg opuszczajaca szkoly powszechne. Na skutek
interwencji tejze Komisji Ministerstwo Wyznait Religijnych i O$wiecenia
Publicznego rozestato do gimnazjéw panstwowych okélnik, aby przyjmujac
kandydatow do szkot srednich, uwzgledniano wyniki i oceny badan psycho-
logicznych.

Pozatem Komisja Opiek Szkolnych zwrécila sie ze swej strony do
prywatnych szkot Srednich i zawodowych z prosbg o zglaszanie bezplatnych
i ulgowych miejsc dla mlodziezy niezamozinej, a zaslugujacej na poparcie
badz ze wzgledu na dodatnie cechy charakteru, badZ na uzdolnienia spe-
cjalne. Dzigki tej odezwie i staraniom Sekcji Opieki udalo si¢ przy koncu
roku szkolmego 1929/30 ulatwi¢ dalsze bezplatne ksztalcenie si¢ przeszio
100 dzieciom ze szkét powszechnych, poleconym przez Rady Pedagogiczne
Szkolne i przez Pracowni¢ Psychotechniczng.

W roku biezacym sg czynione usitowania, aby mozliwie najwieksza
liczba dzieci niezamoznych a zdolnych, konczacych szkoly powszechne, miata
moznos¢ dalszego bezplatnego ksztalcenia sie, oraz aby ta miodziez, dla kté-
rej zwolnienie od wpisu nie jest wystarczajagca pomoca, mogla otrzymywacé
stypendja lub pomieszczenie w bursach na czas trwania dalszej nauki.

Personel nauczycielski w szkofach powszechnych zywo interesuje si¢
przysztoscia swych wychowankow i dlatego zagadnienia, bedace w zwiazku
z poradmctwem zawodowem, spotykajg sie w szkotach z goracem i czynnem
poparciem.

Blizsza wspdlpraca z nauczycielstwem dostarczyta cennego materjatu,
utatwiajacego glebsze poznawame miodziezy i ujawnila zarazem koniecznosc
pewnych niezbednych poczynaii, odnosnie do zagadmen zwigzanych z po-
radnictwem zawodowem.

Zasadnicze dezyderaty, wysuwane przez nauczycielstwo, dotycza badz
koniecznos$ci rozszerzenia zakresu poradnictwa zawodowego, badz tez opieki
spotecznej nad miodziezag w wieku szkolnym.

Szkolnictwo nizsze ma powazna role do spelnienia i powinno dopo-
magaé szkolnictwu $redniemu przez zawracanie z niewlasciwej drogi tych
wszystkich, ktérzy mogliby si¢ sta¢ ciezarem w szkole sredme] ogolno-
ksztalcacej, a nadaja si¢ do mnych za]o;é .

Wida¢ z omawianych powyiej kwestyj, dotycza,cych poradnictwa za-
wodowego, ze pomoc nauczycielstwa moze w znacznej mierze przyczynic si¢
do uregulowania wielu zagadniefi, zwigzanych z tym waznym dziatem opieki
nad miodzieza.

FR OLESINSKA
L PSYCHOTECHNIKA W MADRYCIE.

Stoleczna psychotechnika hiszpafiska powstala w 1923 r. z inicjatywy
inz. de Madariaga, dyrektora Instituto de Reeducacion Profesiondl, w Ca-
rabanchel (przedmiescie Madrytu). Instytut ten ma charakter czysto spo-
teczny. Celem jego jest niesienie pomocy inwalidom pracy. Miesci sie w
pieknym 40-hektarowym ogrodzie, posrodku ktérego stoi obszerny patac,
stanowigcy dawniej rezydencje markiza de Salamanca, a dzi§ przemieniony
na szpital. Szereg newych pawilonéw i kilka budujacych sie wiasme gma-
chow uzupelma;a imponujaca calo$é.
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Zaktad skiada sie z pieciu oddziatéw. Sg to:

[. Klinika, do ktérej towarzystwa ubezpieczeniowe kierujg robotni-—
kow bezposrednio po wypadkuy, jakiemu ulegli w czasie petnienia pracy. Po-
zatem zaktad udziela pomocy i tym, ktorzy zachorowah z ]akle_lkOIWIek innej
przyczyny Opiekuje sie réwniez i rodzinami robotnikow.

Szpital, bodajze najlepszy, jaki posiada dzi$ Hiszpanja. Szczegol-
nie booato uposazone sg sale do elektro -~ i mechanoterapji.

III Przytutek dla starcow i kalek niezdolnych do pracy.

IV. Biuro posredmctwa pracy i urzqd spoleczny, zajmujacy sie ba-

damem przyczyn wypadkéw i prowadzacy propagande profilaktycznag.
. »EScuela de Reeducacién Profesiondl”-—szkota zawodowa, w kté-
rej inwalidzi, niezdolni do petnienia dawnego zawodu, ucza sie nowego rze-
miosta. Maja tu do wyboru 10 wzorowo prowadzonych warsztatéw. Juz
wczasie pobierania nauki otrzymuja robotnicy zaplate. Na szczegélne wy-
roznienie zastuguje fabryka protez, warsztaty elektrotechniczne i mecha-
niczne, w ktérych miedzy innemi konstruuja precyzyjne przyrzady psycho-
techmczne dalej stolarnie, introligatornie i t. d. i t. d.

Tu wiasme po raz pierwszy w Madrycie, pomy$lano o psychotechnice.
Nieszczesliwym, bezradnym robotnikom potrzebna byta pomoc i porada,
a 'w Swiecie tyle si¢ wtedy mowito o znakomitych wynikach, jakie daja bada-
nia psychotechniczne w poradnictwie zawodowem. Odpowiednie sity znalazty
sie na miejscu. Dopiero co powrocita z Genewy p. Mercedes Rodrigo, wy-
chowanica instytutu Jean Jacques Rousseau, a w Madrycie zagadnieniami
psychotechnicznemi interesowat sie zywo miody psychiatra dr. José Germain.
‘Do nich obojga zwrdcit sie dyr. Madariaga i trzeba przyznaé, ie znalazl
w nich wspolpracownikéw pelnych zapatu i najlepszej woli. Zwlaszcza pan-
na Rodrigo pot duszy oddata zaktadowi. Zorganizowata bibljoteke i sobotnie
zebrania towarzyskie, pamigta imi¢ kazdego robotnika i jest ukochang siostra
wszystkich chorych:

Praca psychotechniczna d-ra Germaina i panny Rodrigo znalazia
‘duzé nznanie. Szybko rozszerzaja wiec swa dziatalnos¢ i juz w rok pédzniej
dziat: poradnictwa zawodowego staje sie¢ samodzielnag instytucja.

W 1929 r. inz. Madariaga otwiera nowy -zakiad, poczatkowa szkote
zawodowg t. zw. Escuela de Orientacion Profesiondl, i tu przenost zakiad
psychotechniczny. Obecnie w Carabanchel tylko raz na tydzief odbywaja
sie badania tych chorych, ktérzy nie moga opusci¢ szpitala.

Nowa szkota miesci sie w robotniczej dzielnicy Madrytu (calle Emba-
jadores 41). W starym, odrestaurowanym gmachu, dokola typowego ka-
stylskiego ,,patio” (dziedzifica), biegna trzema pietrami obszerne sale. Na
parterze sg szatnie, umywalnie, jadalnie i kuznia. Na pierwszem pigtrze
7 sal, pelnych ksigzek, pism i przyrzaddw, zajmuje Instituto de Orientacion
y Seleccion Profesiondl, dalej sa dwie sale, w ktorych dr. Melian prowadzi
badania lekarskie, potem pokoje dyrektora naukowego, szkoly, p. Vindsa,
dyrektora technicznego — inz. Krahe, dyrektora naczelnego — inz. Mada-
riagi 1 wreszcie sekretarjat, prowadzony przez p. Mallart, pilnie sledzacego
rozw6j naukowej organizacji pracy.

Na drugiem’ pietrze znajduja sie warsztaty blacharskie, $lusarskie,
stolarskie i klasy przeznaczone do uzupelniajacych lekeyj arytmetykl orto-
grafji, i t. d. Cala szeroko§¢ gmachu zajmuje ogromna hala — kreslarnia,
w ktorej malcy uczg sie rysunku technicznego i lepig z brystolu modele wy-
konywane pozniej w warsztatach.
“* " Nauka w tej szkole trwa dwa lata. Przyjmuje sie chlopcéw 13 —-15-
Jetmch to jest takich, ktorzy teoretyczme powinni byli ukonczy¢ szkote
‘powszechna, wobec tego jednak, Ze nauczanie nie jest w Hiszpanji obowia-
‘Zzujace, wiec przygotowame chtopcoéw pozostawia czesto duzo do zyczema

W czasie pierwszego roku kazdy uczeni obowigzany jest pracowac
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kolejno we wszystkich czterech warsztatach, podczas drugiego roku — tylko
w jednym tym do ktérego ma najwiecej zdolnosci i zaml&owama Po ukofi-
czeniu szkoly moga chlopcy badZ odrazu rozpocza¢ prace, badz tez wstapic
do szkot dia majstrow zawodowych; najzdolniejsi ida do szkdt technicznych.

Optata za nauke jest bardzo niska i catkowicie zwracana w postaci
premji dla pifnych uczniow.

Kazdy chiopiec ma dzienniczek, w ktorym nauczyuele codziennje no-
tuja postepy. Naturalnie krzywe tych wynikow mowig kierownikom nie-
tylko o talentach i pracowitosci uczniow, ale takze o stopniu trudnosci zadan
i pozwalajg na coraz dalsze udoskonaleme programu.

Szkota jest obliczona na 250 uczniow (125 na kazdy rok). Zgloszen
jest znacznie wigcej. Prowadzi sie wiec selekcje, gtdwnie na podstawie te-
stow Termana*). To jest jedyny wypadek, w ktorym Instytut Psychotech-
niczny uwaza wyniki swoich egzaminéw za decydujace. Pozatem kazdy uczen
w czasie roku szkolnego przerabia setki i tysiace testow, zdaje mi sie, ze
wogole wszystkie, jakiekolwiek i gdziekolwiek byly stworzone, ale rezultaty
tych badafi maja charakter tylko doradczy. Eksperymentatorom zalezy glow-
nie na moznosci zestawia wynikow testébw z wynikami pracy w warsztatach
i na zdaniu sobie w ten. sposob sprawy nietyle z wartosci ucznia, co z war-
tosci testu. A oto dzi$ jeszcze chodzi najwiecej.

Tyle o instytucie psychotechnicznym w Madrycie. Hiszpanja posiada
jeszcze wielki instytut w Barcelonie, mieszczacy si¢ przy hiszpansko-
amerykanskiej politechnice, w t. zw. szkole pracy (Escuela de Trabajo, caile
Urgell 187). Zaktad prowadzony jest od 1915 r. przez d-ra Mire. Précz
tego.dwanaseie instytutéw prowincjonalnych, z ktéryech piec pozostage pod
zarzgdem zakladu barceloniskiego, a siedem — madryckiego.

> Aieby wyksztalcu. tak liczng rzesze psychotechnikdw, zowamzowano
w Madryc1e kurs psychotechniczny, na ktorym wyktadali na]wybltn1e131 psy-
chologowie i psychotechnicy zagraniczni, miedzy innymi: prof. Piéron,
z Paryza, prof. Piaget z Genewy i prof. Rupp z Berlina.

Wogdle hiszpanscy psychologowie i psychotechnicy utrzymujg bardzo
zywy kontakt z zagranica. Wszyscy moéwig znakomicie obcemi jezykami,
duzo podrozujg i ciggle urzadzaja rozne cykle odczytéw, zebran, konferen-
cyj, na ktore zapraszajg uczonych z innych krajow. Przytem mnostwo czy-
tajg, mnostwo ttumacza i, zwlaszcza psychotechnicy, bardzo duzo pisza.
Wydaja az pieé pism: .

1) Revista de Formacion Profesiondl. Madryt. Prado 26.

© 2) Revista de Organizacion cientifica. -C. del Marqués de Val-
deiglesias. Madryt.

3) Medicina del Trabajo. Madryt. Inst. de Reeducacion Profesional.

4) Reeducacion Profesiondl. Madryt Inst. de Reeducacién Pro-
fesional.

'5)  Anales de la Seccion de Orientacion Profesiond! de la Escuela
de Trabajo Barcelona. C. Urgell 187.

Jak na skromne dotychczas wyniki badan psychotechnikéw hiszpan-
skich, pieé¢ pism to stanowczo zaduzo, zwlaszcza ze czasem, mimo najlepszei
checi, nie mozna si¢ migdzy niemi dopatrzec réznicy innej, procz koloru
oktadki. Zajmuja sie temi samemi zagadmemam1 plsum w nich ci sami lu-
dzie tak, ze niekiedy jeden delegat na zjazd musi pisaé dwa rozne sprawo-~
zdania do dwoch réznych wydawnictw.

#) Przed kilkoma miesigcami wyszly w Madrycie testy Termana
w ' nowem opracowaniu hiszpanskiem przez d-ra Germaina i p. Rodrigo.



Sprawozdania z posiedzen
Tow. Psychologicznego im. Jozefy Joteyko.
40 po«siédzenie w dniu 25 stycznia 1930 r.

Posiedzenie otworzyt dyr. K. Makuch, wiceprzewodniczacy Towa-
rzystwa, udzielajacy informacyj w sprawach wydawania Archiwum, lega-
lizacji statutu i inn. Referat wyglosit Prof. Dr. Wiéadystaw Sterling na temat
- Typy psychopatyczne w $Swietle wspolfczesnej charakterologji”. Dyskusji
nie byto.

41 posiedzenie w dniu 15 lutego 1930 r.

Referat p. t. ,,0 dziatalnosci naukowej Piageta” wyglosita p. Dr.
Marja Lipska - Librachowa. W dyskusji zabieraly glos pp. Krassowska,
Kaczynska i inn. Przewodniczyla zebraniu Dr. M. Grzegorzewska.

42 posiedzenie w dniu 29 marca 1930 r.

P. Adela Stefanowiczowa w swoim referacie przedstawita ,,Wyniki
badan Pracowni Psychopedagogicznej Instytutu Pedagogiki Specjalnej”. Ba-
dania przeprowadza sie testami Bineta - Termana w celu selekcji dzieci,
nie nadajacych si¢ do normalnych szkét powszechnych. W dyskusji na py-
tanie p. Studenckiego referentka wyjasnila, ze badania byly przeprowadza-
ne z kazdem dzieckiem tylko raz; o ileby dziecko w szkole dla anormalnych
wykazywalo dobre postepy, zawsze mozliwe jest badanie powtdrne i prze-
niesienie do szkoty dla normalnych. W czasie calej praktyki referentki zda-
rzyly sie tylko dwa wypadki tego rodzaju. Badanie powtérne po pewnym
czasie jest bardzo pozadane, ale ze wzgleddw technicznych na razie nie-
mozliwe. P. Grzegorzewska wyjasniala, ze szkoly specjalne droga obser-
wacji moga korygowa¢é ocene wydang na zasadzie testéw, zwraca im sie na
to uwage. Testy uzywane pod wielu wzgledami wymagaja ulepszenia, ska-
librowania. Pracuje nad tem w Lodzi p. Karpiriska - Woyczyriska, w Wilnie
Dr. Jankowska, Prof. Baley rowniez zajal sie ta sprawa. P. Szpechtéwna
wskazuje, zZe byloby pozadane przeprowadzenie ankiety wéréd nauczy-
cielstwa na temat postepéw szkolnych dzieci anormalnych. P. Studencki
zalecal zastosowanie metody Rorschacha do tych badan.
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43 posiedzenie w dniu 10 maja 1930 r. o

Na poczatku zebrania p. Makuch zawiadomil cztonkéw Towarzystwa,
ze 29 maja odbedzie sie na Powazkach poswiecenie pomnika §. p. Prof.
Jézefy Joteyko.

Nastepnie p. Z. Krassowska wyglosita referat p. t. ,,O psychologiji
dynamicznej”. W dyskusji przemawiala p. Kaczynska.

44 posiedzenie w dniu 7 czerwca 1930 r.

Posiedzenie Dbylo po$wiecone referatowi p. Marji Grzywak -
Kaczynskiej p. t. ,,Psychologia w zastosowaniu do szkolnictwa we Francji,
w Niemczech i w Wiedniu”. Dyskusji nie byto.

: St. Sedlaczek
Sekretarz Tow. Psychologicznega.



Sprawozdania z ksiazek i czasopism.

Alexander Herzberg: Zur Psychologie der Philosophie und der Philo-
sophen. Leipzig, Felix Meiner, 1926. VIII 4 247 stron.

Problem, kto moze staé si¢ filozofem, interesowat juz niejednego filo-
zofa i badacza kultury. Gdzie znalezé owa poszukiwang differentia specifica
filozofa w obrebie generis proximi — czlowiek? Prob odpowiedzi znaj-
dziemy wiele w dziejach filozofji. Nie byly to jednak proby oparte na jakiejs
sciste] metodzie naukowej. Raczej intuitywne ujecie, jeden duchowy rzut
oka byl podstawa tej lub owej préby wyjasnienia psychiki filozofji i filo-
zofa (Platon, Schopenhauer, Nietzsche). Dopiero w ostatnich latach wydana
praca Herzberga zawiera prdobe oparcia odpowiedzi na systematycznie ze-
branym materjale empirycznym.

Celem zebrania materjatu dla psychologji filozoféw i filozofji prze-
prowadzit Herzberg analize autobiografij 30 najwiekszych filozoféw i ich
pogladéw na nasza kwestje. .

Bardzo obszernie uzasadnia Herzberg metode pracy i wybdr filozo-
féw. Po wyjasnieniu, czem byla i jest filozofja (rozdz. 112 — suma, a potem
sumacja wszelkie] wiedzy), jaki jest jej cel (rozdz. 3 ,,zadowolenie potrzeby
filozofowania” — wyjasnienie cokolwiek mgliste), czem jest i skad bierze
sie zainteresowanie filozofja (rozdz. 4 — istnieje ono jako zainteresowanie
teoretyczne, dla wiedzy samej, i ,,uczuciowe” — dla pytan wiecznie nas inte-
resujgcych, np. nieSmiertelnos¢ duszy), po scharakteryzowaniu myslenia
filozoficznego' (rozdz. 5 i 6 — wystarcza ono samo sobie i nie prze do
dziatania, a praktyczna filozofja jest wiasnie namiastkg dzialania, wzgl
propaguje kontemplacje) — po tem wszystkiem narzuca sie pytanie, jakie
popedy, wzgl. podniety zmuszaja czlowieka myslacego do zajecia si¢ ta sa-
mowystarczalng, a powstrzymujgcg od dzialalnosci zyciowej nauka. Co do
odpowiedzi na to pytanie autor jest zdania, ze ,tylko psycholo-
gja filozofow wyjasni psychologije filo-
z o fji” (podkreslone przeze mnie).

Nalezy wiec przyjrzeé sie biografjom filozoféw i wydosta¢ z nich da-
ne psychologiczne, ktére — uporzadkowane — dostarczag materjatu dla pro-
blemu  giéwnego. Wybral wiec Herzberg nastepujacych filozoféw: Sokra-
ies, Platon, Arystofeles, Epikur, $w. Augustyn, Bruno, Bacon, Hobbes,
Kartezjusz, Locke, Spinoza, Malebranche,. Leibniz, Berkley, Hume,
Rousseau, Kant, Fichte, Hegel, Schelling, Herbart, Schopenhauer, Comte,
Fechner, Feuerbach, J. St. Mill, Stirner, Spencer, Hartman, Nietzsche. Tych
_trzydziestu uchodzi — zasadniczo przynajmniej — za najwigkszych; ich
biografje dostarcza wiec prawdopodobnie charakterystycznych danych.

Jacy sa ci filozofowie w zyciu codziennem (rozdz. 8 — 13)? Oproécz
trzech nie chca oni oddac sie zadnemu zawodowi i nie nadaja sie do zadne-
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-0 z nich; tylko jeden (Hume) jest dobrym finansista, a 19 nie umie sie
obchodzm z pieniedzmi. Polowa nie zenita sig wcale, a tylko 7 zylo w nor-=:
malnem matzenstwie. Prawie ®/, z nich nie umie WSpoizyc z ludzmi, a ta sa-
" ma ilo$¢ jest zupeinie niezaradna w polityce. Krétko — na 150 normalnych
<cech, ktore powinniSmy zasta¢ w idealnym wypadku (30 razy po 5 cech
—zdolnos¢ do zawodu, do spraw pienigznych, zycia piciowego, wspotzycia.
Z -ludzmi, polltyk1), znalazt Herzberg u naszych filozofow tylko 34. Wlelcy
filozofowie nie nadaja sie¢ wigc — w réinym zreszta stopmu — do zycia
‘praktycznego.

" Po rozpatrzeniu kilku prob wyjasnienia tego stanu rzeczy (rozdz'
14 — 18) dochodzi Herzberg do wmosku (rozdz. 19 — 26), ze jedynie it i-
poteza zahamowania” (Hemmungshypothese) nadaje sie do
‘wyjasnienia kwestji. Cztowiek u cie k a- od zycia praktycznego i zwra-
«a sie do tworczosci filozoficznej, gdyz co§ powstrzymuje go,
hamuije gdy chce bra¢ w niem udzial.

Zahamowan znajdziemy wiele réinego rodzaju i roinej intensyw-
nosci u kazdego cztowieka; a filozofowie rdézinia sie od innych ludzi nad-
normalng sila popedéow i zahamowan. Te zahamowania wplywaja na
npraktyczna niezdarno$¢” (praktische Insuffizienz) filozofdéw. Jako ludzie
o mocno rozwinietych i mocno hamowanych
popedach posiadajg filozofowie najwiecej dyspozycyj do réinego ro-
dzaju choréb nerwowych (neurastenja, hipochondrja, histerja i t. p.), do-
«chodzacych do paranoji. Z powodu przewagi krytycznej inteligencji i po-
«ciggu do systematyzowania nie zostaja oni artystami, a oba te typy filozo-
féw i artystdbw broni przed neurozg wysoko rozwinieta zdolnos¢ subli-
mowania popedéw; filozof nie zajmie si¢ naukami specjalnemi, bo jego po-
pedy i zahamowania sg zbyt silne. (To twierdzenie autora nie wydaje mi sig
jasne).

Zbierajac powyzsze (rozdz. 27-28): Wzmozona intensyw-
nos$¢ popeddw i zahamowan krytyczna inte-
ligencja i znacznie rozwinigta zdolnos$¢ subli-
mowania oraz pocigg do systematyzowania
53 ostatecznemi elementami struktury duchowej filozofa. Filoz o f o-
wanie jest namiastkag,normalnego” zaspaka-
jania popedodw,, ktérych napiecie zanika po ulozeniu mysli w pe-
wien system. Wspdlng cecha filozofow teoretycznych i praktycznych jest
sktonno$¢ nie do dziatania, a do zastanawiania sie w pierwszym rzedzie
nad zyciowemi problemami, zabarwionemi uczuciowo; a to zastanawianiel
sie jest ich zZy ciem. Tworza oni sobie $wiatopoglad idealistyczny, aby
posigs¢ inny Swiat, ktéry jest negacja istniejacego realnego, a w kto-
rym i z ktérym daja sobie z tatwoscia rade. A realiSci w teorji poznania
i materjaliSci w metafizyce dokumentuja istnienie w sobie niezupetnego
»zmystu rzeczywistosci” przez samo kwestjonowanie realnosci $wiata ze-
‘wnetrznego.

Tem samem znamy (rozdzial koficowy) i wartos¢ biologiczna,
.a raczej ,higieniczng” f{ilozofji. Daje ona duchom twoérczym i przetwor-
czym mozliwosci wyladowania energji dla ,niemogacych” wyzywacé sie
‘w Zyciu codziennem, stwarza dla nich nowe swiaty i dostarcza im przez to—
-drogg okrezng — realnego zadowolenia ich potrzeb emocjonalnych.

Empiryzmowi metody Herzberga nie mozna nic zarzuci¢. Opiera sig¢
-on na biografjach, wybdr filozoféw jest zasadniczo dobry; a jezeli wyciaga
on niekiedy wnioski z t o n u listéw, czy pism, .to nalezy podkresli¢, ze
«czyni to zawsze bardzo ostroinie. Ostroinos¢ w wydawaniu sadéw, lo-
gicznosé przeprowadzania tez, systematyczno$é ukiadu, doktadnosé dowo-
dzenia, jasnos¢ wykladu, moc pizykitadéw i rozwazan pro i contra, popular-
no$¢ w dodatniem znaczeniu — wszystko to cechuje te prace. Szczegdlnie
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nia-ogolnego rzeczy omawnane], a konczy zebraniem Wymkow Pod wzgle-A
dem sposobu przedstaw1en1a moze ksw;zka Herzberga sluzyc za, wzor pracy
naukowej :
s Herzberg jest zwolenmklem psychoanallzy Ale jego psychoanahza
jest-bardzo ostrozina'i rozwazna. Przejal on wprawdzie nauke o popedach,.

syblimowaniu i neurozach, ale zachowuje si¢ bardzo odpornie w stosunku
do-t, zw. panseksualizmu. Nie tu miejsce zresztg zgadzaé sie, lub odrzucaé;
nie ulega jednak watpliwosci, Ze dzisiejsza psychologja eksperymentalna-
i-teoretyczna -potrafi wiele wydostaé z ostroznie stosowanej psy-
choanalizy (w treSci nauk i metodzie); a m usi ona to zrobié, jezeli nie
chce da¢ sie zdystansowac¢ w biegu o prawde psychologiczna,, Dowedem —
ostrozna, ale owocna — mimo bardzo mechanistyczneco traktowania psychi-
ki- — préba Herzberga, ktora wyjasma jedno conajmmej podloze filo~
zofowama ; i

‘Henr, yk Orinian.



Kromka

Pxerwszy Mlgdzynarodowy Kongres Hygjeny Psychicznej odbyt sug
w Waszyngtonie w dniach od 5 do 10 maja 1930 r. Jako glowne cele sta-
wiat on sobie: 1) zebranie przedstawicieli réznych narodéw, interesujacych
sig hygjena psychiczng, dla wymiany pogladow i w-sp(’)lnego omawiania za-
gadnien indywidualnych i socjalnych, wyrastajacych na gruncie chordb ner-
wowych i psychicznych, psychicznych defektéw oraz ztego przystosowania sie
psychicznego poszczegolnych osobnikéw do ich indywidualnego i spoleczne-
go srodowiska. 2) Wypracowanie drog i $rodkéw miedzynarodowej wspot-
pracy w dziedzinie hygjeny psychicznej. 3) Wypracowanie specjalnego pro-
gramu dla polaczenia wiedzy i doswiadczen psychiatrow, psychologéw, pra-
cownikow spotecznych, wychowawcow, socjologow i t. d. w celu znalezienia
jak najlepszych metod dla leczenia chorych psychicznie, dla zapobiegania
chorobom psychicznym i zachowania zdrowia duchowego.

Tak szeroko zakreslone ramy Kongresu wypelnit caly szereg refera-
toéw, dotyczacych zaréwno teoretycznych podstaw hygjeny psychicznej, jak
i praktycznej jej organizacji na terenie poszczegélnych krajow. Najbardzie]
moze interesujaca dla polskiego czytelnika bedzie ta wlasnie praktyczna 'stro-
na zagadnienia, zwlaszcza je$li chodzi o hygjene psychiczna w Stanach Z]ed-
noczonych A. P, ktore s3 wlasciwg ojczyzna fego ruchu.

Pierwsze na $wiecie towarzystwo hygjeny psychicznej zostato zalo-
zone w New Haven, Connecticut, U. S. A. w 1908 r.; w.1919 r. powstalo
Narodowe Towarzystwo Hygjeny Psychicznej — National Committee for
Mental Hygiene. Dusza obu tych pierwszych organizacyj byt Clifford
W. Beers, autor poczytnego w Stanach Zjednoczonych dzieta p. t. ,,A Mind
That Found Itself”. Do rozwoju tego ruchu przyczynil sie tez w duzej mie-
rze dr. William Healy, psychiatra, ktory w 1909 r. na gruncie Juvenile Psy-
chopatic Institute w Chicago rozpoczal dziatalno$¢ w dziedzinie hygjeny
psychicznej, powolujac do wspoéipracy psychologow i pracownikdéw spotecz-
nych. Od czasu powstania pierwszego towarzystwa hygjeny psychicznej
w szybkiem tempie tworzyly sie dalsze, i to juz nietylko na terenie Stanow
Ziednoczonych, ale i w wielu innych krajach. .

W Stanach Zjednoczonych praca w tej dziedzinie prowadzona jest
glownie przez poradnie i kliniki dzieciece (clinics for child guidance), ktérych
obecnie istnieje tam okolo 500. O ich organizacji, celach, metodach pracy
mowil na Kongresie Dr. George S. Stevenson, jeden z dyrektoréw National
Commtttee for Mental Hygiene.

Poradnia dziecieca — to rodzaj psychiatryczno-spofecznej pracowni
(Psychiatrische Fiirsorgestelle), ktéra ma za zadanie bada¢ zagadnienia,
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dotyczace psychiki dziecka i jego zachowania si¢, oraz obmys$la¢ i wska-
zywat w kazdym wypadku wtasciwe sposoby postepowania z danem "dzie-
ckiem. Chodzi oczywiscie o te dzieci, ktérych Zycie psychiczne natrafia na
jakies trudno$ci, zawiktania, zboczenia. Sprawy wldoczegostwa, kradziezy,
ktamstwa, okrucienstwa, nadmiernej wrazliwosci, napadéw strachu czy gnie-
wit — oto zagadnienia, wobec ktorych staje hyglena psychiczna; zwraca ona
swoj wysitek przedewszystkiem w kierunku zapobiegania tego rodzaju obja-
wom braku zyciowego przystosowania u dziecka, brakuy, ktory w dalszych
stadjach rozwolu moze prowadzi¢ do glebszych i trwa}ych znieksztatcen
i zaburzen w Zzyciu psychicznem.

Bez wzgledu na roznice w metodach pracy i w organizacji poszcze-
golnych poradni, wszystkie stawiajg sobie jako cel zasadniczy zdrowie psy-
chiczne dziecka, daza do umozliwienia mu produktywnego, harmo-
nijnego rozwoju. Dazac do tego celu, troszcza sie nietylko o samg osobe
dziecka, ale i o rodzine,szkote, Srodowisko spoleczne i inne czynniki, ktére
skladaja sie na catos¢ danego zagadnienia. To tez na terenie pracy Kliniki
dzieciecej spotykajg sie dazema zapobiegawcze psychiatry, kryminologa,
pedagoga, pracownika spotecznego. Chociaz wiec zasadniczym punktem
wyjscia i podstawg pracy jest tam zawsze psychiatrja, — strona spofeczna
zagadnienia jest w nalezytym stopniu doceniana i uwzgledniana.

Do osiggnigcia swego celu rézne pracownie zmierzajg rozmaitemi dro-
gami: jedne klada gltowny nacisk na prace kliniczng, inne nie zadowala]a sig:
oddzialywaniem w konkretnych wypadkach, lecz starajg sic swoj wplyw’
wychowawczy rozciggnac takze na rodzine i szersze ugrupowania spoleczne;
inne siegaja jeszcze dalej, dazac do wplywania na przeksztaicenie organi-!
zacyj spotecznych. Tak wigc w zakres pracy poradni wchodzg: praca kli-
niczna, wychowanie, organizowanie spotecznosci i badania naukowe. '

"Personel poradni, t. zw. sztab, stanowia naogot: psychiatra, psycho-
log, pracownica spohczna i ewentualme sity pomocnicze, jak np. proto-‘
kulanci. '

Pierwszych danych o dziecku, poza zeznaniami osoby, zglaszajgcej
dziecko do poradni, dostarcza pracownica spoleczna (psychiatric social,
worker), ktora w kazdym wypadku musi poznac samo dziecko, jego rodzine,
warunki domowe, szkote, kolegdw i towarzyszy zabaw, Sl‘OdOWISkO w kto-
rem pracuje; pozatem zbiera ]akna]doldadme]sze dane, dotyczace przesz}oscrj
dziecka od pierwszych chwil zycia. Wszystkie te’ dane ktére zdobywa
i sprawdza w w1e]okro’mych i szczegdtowych wywxadach stara sig¢ zinter-
pretowac i ocenic. -

. Nastepnie dziecko zostaje poddane badamom psychologa, a potemf
psychiatry. '

Rola psychologa, ktory posiada zazwyczaj specjalne wyksztaiceme
psychologiczne i odbyta w jakiej$ poradni dziecigcej praktyke, a niekiedy
takze wyksztalcenie .pedagogiczne, — sprowadza si¢ do badania uzdolnien:
dziecka, przyczem w badaniach tych psycholog uwzglednia dostarczone.
przez pracownice spoteczng dane i oceny co do wychowalnosc1 dziecka i je-!
¢o wydajnosci. Dane te sprawdza z pomoca badan testowych i odpowxedmo?
je interpretuje. '

Ostatni przychodzi do glosu psychiatra, majac juz do rozporzadzemaa
materjal, zebrany przez pracownice spoteczna i psychologa. Psychiatra, kto-
ry jest jednoczesnie kierownikiem kliniki czy poradni, ma zwykle poza sobg.
szereg lat praktyki-w klinice psychiatrycznej dla dorostych oraz conajmniej
rok praktyki w psychiatryczne]. klinice dzieciecej. Do ‘niego nalezy badanie:
fizycznego rozwoju dziecka oraz wiasciwe badanie psychologiczne; droga.
rozmowy z dzieckiem, obserwacji jego zachowania sie przy rozaych okazjach
w klinice dazy psychiatra do rozwiklania tego mechanizmu psychicznego,.
ktéry tworzy ramy danego zagadnienia. Musi wnikna¢ 'w stosunek’ dziecka



Kronika. 3l

do samego siebie oraz do o0s6éb z otoczenia i doswiadczen, jakich mu zycie
dostarcza, Wiele danych, zdobytych przez psychologa i pracownic¢ spo-
teczng, staje si¢ materjatem do ,,psychiatryczne]” (jak powiada dr. Steven-
.son) interpretacji i stanowi punkt wyjscia dla doktadniejszych badan.

~ Jak widzimy z powyzszego, gtowna role odgrywa w pracach poradni.
«zieciecej psychiatra. Stanowisko psychologa jest raczej tylko pomocnicze.
O tem, ze tak jest w istocie, Swiadcza jeszcze cyfry uposazenia pracownikow
poradni: psychiatra pobiera od 5.000 do 7.500 dol. rocznie, psycholog —
od 2.400 do 3.000, podobnie, jak i pracownica spoteczna.?)

. Po przeprowadzeniu wszystkich wyzej wymienionych badan nad dzie-
ckiem, ‘sztab pracowni, a czesto i szereg osob specjalnie zaproszonych, od-
‘bywa wspolng konferencje (staff conference) w celu zestawienia i uzgodnie-
nia wynikéw wszystkich badan, wyrobienia sobie jednolitego obrazu zbada-
nego wypadku oraz opracowania planu odpowiedniego oddzialywania, —
a wiec postawienia djagnozy, prognozy oraz ustalenia mozliwosci zara-
dzenia zhu. ) :

Te akcje zaradczg prowadza nastepnie rézne osoby, zaleznie od opra-

. cowanego planu, przyczem jednym wypadkiem moze sie zajmowac kilka osob
i to niekoniecznie te same osoby, ktore dziecko badaly. Czesto zresztg takie
oddzialywanie jest mozliwe jeszcze przed ukonczeniem badarf, wtedy oczy-
wiscie nie czeka sie na ostateczne opracowanie planu postepowania z da-
nem dzieckiem. Plan ten précz tego moze by¢ w miare koniecznosci uzu-
pelniany i zmieniany.

Dalszem zadaniem poradni jest wychowawcze oddzialywanie na spo-
teczenstwo w dziedzinie hygjeny psychicznej dziecka; dotyczy to w pierw-
szym rzedzie rodzicéw, a pozatem wszelkich instytucyj, ktére maja do czy-
nienia z dzieckiem, jak szkota, sady dla nieletnich i t. d. Oddziatywanie to
jest albo bezposrednie — przez udzielanie w konkretnych wypadkach rad,
wskazowek, pomocy, lub bardziej posrednie — przez odpowiednie serje od-
«<zytéw, seminarja, regularne kursy, konferencje, dotyczace poszczegdlnych
wypadkow, nadzér nad postepowaniem w praktyce i t. d. Zwtaszcza dwa
ostatnie sposoby okazaly sie skuteczne, to tez zwykle wchodza w sklad re-
gularnej pracy klinik tembardziej, ze wspoipraca poradni z szeregiem insty-
tucyj jest korzystna nietylko dla nich, ale i dla samej poradni, gdyz ta
droga poradnia zdobywa nowe informacje i oceny, oraz wszechstronniejsze
oswietlenie danego wypadku, W tej akcji wychowawczej wsréd spoteczen-
stwa pracownicy poradni dziela miedzy siebie teren oddziatywania zaleznie
od swej specjalnosci; tak wigc psychiatra utrzymuje kontakt z lekarzami,
psycholog — ze szkolami, pracownice spoteczne — z instytucjami spo-
tecznemi.

Poradnie starajg sie rowniez, w miare moznosci i nasuwajgcej sie
‘potrzeby, przyczynia¢ sie do tworzenia zdrowych podstaw duchowych wspot-
zycia spolecznosci, a wiec biora udzial w opracowywaniu programéw i pla-
néw organizacyj spolecznych, stuza rada i pomoca przy poprawianiu wadli-
‘wej struktury instytucyj komunalanych i t. d., zwlaszcza jesli chodzi o po-
. prawe warunkow rozwoju dziecka.

Jesli chodzi o badania naukowe, to w tej dziedzinie inicjatywa pozo-
stawiona jest pracownikom poradni; National Committee for Mental Hygiene
stara sie te prace skupiaé dokota poszczegdlnych zagadnienn i organizowac
wspotprace w tej dziedzinie. Instifute for Juvenile Research w Chicago
oraz Institute for Child Guidance w New Yorku posiadaja specjalnie do-

'y Podobna role odgrywa takze psychiatra w specjalnych porad-
niach szkolnych wzgl. w samych szkotach, gdzie pelni funkcje psychologa
szkolnego.
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godne warunki do pracy naukowej, ktora téz wchod21 W sklad programu ictr
dziatalnosci,

Dla uzupetnienia obrazu pracy w dz1edzm1e hyg]eny psychicznej
w Stanach Zjednoczonych dodaé jeszcze naleiy, ze National Committee for-
Méntal Hygiene posiada specjalny wydziat .dla klinik komunalnych. Zada--
niem tego wydziatu bylo poczatkowo popularyzowanie idei poradni dziecie-
cych, obecnie za$ spelnia rolg centralnego biura tych poradni, utrzymujac
z niemi kontakt, zwohijgc wspolne konierencje pracownikéw rdéinych po--
radni i t. d. Précz tego Wydziat Klinik Komunalnych wydaje specjalne:
pisnio (dwumnesu;czmk), ktore ulatwia pracownikom na polu hygjeny psy-
chicznej wymiang pogladéw i zapoznawanie sie z postgpaml w dziedzinie-
hygjeny psychicznej wieku dzieciecego.

‘Marja Zebrowska.
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Résumés des a‘rticles.'

:,Steian Baley. — Observations au sujet du programme de la sphére
' ~ d’action des psychologues scolaires.

‘ La questlon des psychologues scolanes a déja été ‘traitée
& maintes reprises dans les Archives Polonaises de Psychologie,
depuis le moment ot Mme |. Jofeyko a pubhe son programme de
Tactivité du psychologue scolaire.
. Aujourd’hui cette question acqmert une nouvelle actualité
‘par le fait quune série d’écoles s’adressent a4 Pauteur, directeur
de Plnstitut de Psychologie Pédagogique de I'Université¢ de Var-
sovie, en lui demandant de leur indiquer une personne capable de
‘remplir' dans ]ecole respective les fonctions de psychologue. I
est notoire que Pon trouve dés a présent dans nombre d’écoles des
“personnes qui'y remplissent & tel ou autre titre les fonctions re-
levant du psychologue scolaire, p. e. des médecins, des psycho—
techniciens et jusqu’a des psychologues de profession. :
Toutefois ces tentatives eparses ont encore le caractére
'd’experlences et se présentent sous un jour assez chaohque Cer-
'.tams ,,pSychologues scolalres pour appeler ainsi tous ceux qu1
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s’occupent de recherches psychologiques sur le terrain de I’école,
insistent en premier lieu sur les tests d’intelligence, etc., d’autres
se consacrent surtout & I'étude des cas difficiles et s efforcent d’y
appliquer les méthodes de la psychothérapie contemporaine. ~ Ce
sont pour la plupart des partisans de la méthode individuelle
d’Adler dont Iinfluence se fait de plus en plus ressentir en Pologne.

L’auteur ne considére pas ce chaos comme un mal irrémédia-
ble, mais plutét comme phase inévitable lors de Pintroduction d’un
nouveau systéme. Toutefois, en pratique cet état de choses ne
saurait se prolonger indiiment. Or, vu qu'il n’est pas admissible
que chaque école laisse au psychologue respectif U'initiative de son
programme sans contrdler ses buts, il parait opportun d’établir un
programme pour ainsi dire minimal des tiches et des devoirs du
psychologue scolaire, en lui donnant la faculté d’en élargir les
cadres suivant le temps et les moyens dont il dispose. Le program-
me de Mme Joteyko comprend, & vrai dire, towt ce qu'un
psychologue scolaire devrait faire dans des conditions idéales, mais
il s’agit avant tout de trouver aujourd’hui la solution la plus faci-
lement réalisable, sans grever le corps enseignant, déja surchargé,
d’un labeur excessif. '

Afin d’étudier les p0331b111tes pratiques du programme mini-
mal en question, I'Institut de Psychologie Pédagogique a obtenu
Pautorisation de I'introduire a titre expérimentaire dans deux éco-
les nationales et dans quelques écoles privées qui en ont elles
mémes manifesté le désir.

Il convient de bien préciser qu’il ne s aglt pas de recherches
psychologiques d’un caractére général, mais d’études demeurant
en rapport direct avec la vie scolaire et destinées & lui assurer des
avantages immediats, en contribuant & une meilleure connaissance
de I'éléve et & un contact plus productif entre I'éléve et le péda-

ogue. '
5o Le programme susvisé comprend trois points essentiels. Le
premier, c’est. 'examen psychologique des nouveaux éléves, non
Pexamen d’admission auquel le psychologue scolaire pourrait aussi
prendre part trés utilement, mais une étude aprofondie des en-
fants déja admis. Etant donne que le psycholoque qui assume
ses nouvelles fonctions n’est pas en mesure de connaltre & fond, au
cours d’une année, tous les éléves de I'école respective, il sem-
ble également impropre qu’il agisse en masse aux moyens de tests
et de questionnaires, ou qu’il se limite 4 des cas anormaux excep-
tionnels, specialement indiqués par les professeurs. Afin d’éta-
blir un contact personnel et vivant avec une partie du moins de
I'élément normal, constituant le gros de la jeunesse scolaire, il
serait le plus facile d’étudier en premier lieu les nouveaux. éleves.
L’auteur estime que I'étude psychologique des nouveaux venus
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permettra de leur appliquer le traitement le’ plus rationnel, ainsi
que de faire valoir les possibilités de developpement qu’ofire cha-
que . enfant, et il constate que les directeurs des écoles et les
professeurs avec lesquels il a debattu cette question sont pour
la plupart du méme avis. Le psychologue scolaire pourrait aisé-
ment poursuivre ses études sur le développement de ces éléves
dans les classes supérieures et, en commencant chaque année par
les enfants qui viennent d’&tre admis, il réussirait aprés un certain
temps, & connaitre la majeure partic de la jeunesse scolaire, si-
non a fond, mais du moins de sorte que les éléves particuliers ne
seraient plus les schémas ressortant des expériences & base dé
tests. Ces derniers devraient s’étendre non seulement a Iintelli-
gence, mais a la mémoire, a Pattention, le don d'observation et
Paptitude physique. Les tests, ainsi réalisés soit de fagcon collec~
tive, soin de facon individuelle ofriraient méme un point de départ
précieux pour un entretien spontané qui permettrait au psycho-
logue de pénetrer plus profondément la mentalité de son jeune in-
terlocuteur.

La collaboration avec le personnel enseignant s’eéxprimerait
par la redaction en commun de la feuille d’observations devant
étre remplie par le professeur et par un échange de vues au sujet
de chaque éléve, ainsi que par la participation du psychologue
scolaire aux séances du Conseil Pédagogique.

Aprés avoir pris connaissance des particularités individuel-
les de I'éléve, le psychologue pourrait développer ses recherches
au cowrs des années suivantes, étudier quels sont les symptomes
qui s’accroissent et ceux qui disparaissent, et enrichir de la sorte
la psychologie du jeune dge d’une nouvelle source trés importante.

Le deuxiéme point a trait aux €éleves qui achévent leurs étu-
des. Une connaissance plus aprofondie de ces jeuwiaes gens pour-
rait étre réalisée par des conseils au sujet de leur future profes-
sion ou de leurs études ulterieures. Certes la question est déli-
cate et implique beaucoup de facteurs qui rendent une suggestion
pareille assez problématique, mais dans tous les cas le psycho-
logue scolaire serait & méme de reunir des données suffisantes,
soit pour bien comseiller 1'éléve, soit pour le renvoyer au labora-
toire psychotechnique approprié.

Le troisiéme point, enfin, embrasse tous les €leves qui ne
sont pas compris dans les catégories précédentes. Ici, le psy-
chologue, étant incapable d'étendre son analyse a toute la jeu-
nesse scolaire, étudierait les cas dits difficiles, en apportant dinsi
un aide efficace auw corps pédagogique.

Ces cas se rencontrent dans toutes les écoles méme celles
fréquentées par les enfants des meilleures familles. 1l arrive ex-
ceptionnellement qu'un pédagogue refuse de permettre & quelqu’ui
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d’autre de ,se inéler” de ses éléves, mais la majorité du personnel
enseignant verrait avec plaisir un facteur compétent collaborer
avec lui pour solutionner les problémes que présente chez tel
enfant un manque spécial d’aptitudes pour une matiére donnée,
chez tel autre un brusque changement de caractére, etc.

Lorsque [e psychologue scolaire aura déja pris racine dans
le soi de I'école et qu’il aura gagné la confiance du personnel en-
seignant et des éléves, les cas difficiles parviendront entre ses
mains par une autre voie. II. pourra devenir notamment, dans
maintes circonstances, le confident des enfants souffrant de dif-
ficultés quelconques et l'intermédiaire entre {"éléve d’une part, ét
le professeur, le médecin ou les parents de l'autre.

Enfin, certains questionnaires additionnels offriraient au psy-
chologue, si le temps le lui permet, la faculté de trouver lui méme
des cas particuliérement intéressants parmi les ICPOHSGS fournies
par les interrogés.

L’auteur estime que ledit programme renferme les points es-
sentiels de I'activité psychologique dans Pécole secondaire qu’ii
a surtout en vue. Il pourrait &ire foutefois appliqué avec cer-
taines modifications aux écoles primaires ou autres.

Cependant, ces quelques points-n’épuisent pas la totalit¢ des
domaines qui s’ouvrent au psychologue scolaire. L’école fait naitre
parfois des problemes pédagogiques dictés par les besoins de
Pheure, comme par exemple la question des seligovernments sco-
Jaires, 4 la solution desquels le psychologue peut collaborer effi-
cacement avec le personnel enseignant.

L’auteur termine en soullgnant que ce programme n’est pas
une oeuvre déja parfaite, mais qu’il a cru utile de I'exposer, vu
Vintérét soulevé par cette question dans les milieux pédagogiques,
comme paraissant le plus rationnel et le plus facile & introduire.

Marja Eysymontt. — Observatoires critiques au sujet de ia métho-

de d’analyse des types d’imagination. (Laboratoires Psycholo-

gique de I'Université Libre de Pologne. Directeur: Prof. Dr.
J. Segat).

Les méthodes traditionelles d’analyse des types d’imagination,
au moyen de consonnes disposées dans des carrés, ne sont pas
suffisantes, car les chances que Vattitude des sujets examinés, au
cours de la perception et de la reproduction des lettres, sera.con-
forme aux types auxquels ils appartiennent, ne sont pas égales.
En effet, la forme visuelle d’'une lettre n’en est que le sym-
bole conventionnel; c’est la forme auditive - motrice qui en
constitue 'essence méme. Cette circonstance est cause que la I'ap-
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propriation et la reproduction auditives - motrices seront privilé-
giées. La perception auditive et la perception motrice sont si inti-
mement unies dans le matériel de lettres, qu’il y a peu de chances
d’établir le pur type auditif et motrice sur base de la maniere de
s’appropriation et de la reproduction. On ne peut donc analyser au
moyen des lettres que le type de mémorisation et non le type d’ima-
gination en général. La mémorisation auditive - motrice est privile-
giée en outre: 1) par le temps trés court de I’exposition du matériel;
2) par lexigence d’une reprodyction immédiate, ce qui entraine
’effort de mémoire immédiate (analysé en detail par Pauteur);
3) Pexigence de se re remémorer les lettres dans 'ordre dans le-
quel elles étaient exposées, ce qui entrain de la part du sujet exa-
miné la formation des complexes. Le probleme de la localisation est
sousmis & une analyse aprofondie. En outre, les circonstances qui
influent sur appropriation, sont: a) la volonté du sujet examiné
vers telle ou autre méthode de mémorisation; b) 'ordre dans lequel
se suivaient les expériences au moyen d’expositions différentes (p.
e. si 'exposition visuelle venait aprés I’exposition auditive, ou in-
versement); c) le nombre d’expériences effectuées avec le sujet
examiné; d) I'état général du sujet au momeat donné (p. e. la fati-
gue accrolt les chances de V'attitude auditive - motrice).
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